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1. Introduction
Comment aider les élèves à apprendre ? Comment enrichir leur boîte à outils pour qu’ils 
soient mieux armés face aux différents défis scolaires ? Depuis mes débuts dans 
l’enseignement ce questionnement m’accompagne. Jusqu’à la réalisation de ce travail j’ai 
notamment pratiqué ou utilisé les “outils”  suivants : la gestion mentale (Antoine de La 
Garanderie), l’enseignement réciproque de la compréhension (Jocelyne Giasson) et plus 
récemment Lector & Lectrix (Sylvie Cèbe et Roland Goigoux).
Que ce soit en classe de développement ou en classe à effectif réduit, mon travail auprès 
d’élèves en difficulté m’a permis de faire le constat suivant : pour de nombreux élèves les 
difficultés rencontrées à l’école sont liées à une méconnaissance de stratégies efficaces.
Au début de la réalisation de ce mémoire mon contexte professionnel a changé. Après de 
nombreuses années en classe de développement, la direction de mon Etablissement m’a 
proposé d’intervenir dans une classe de 7e VSO à effectif réduit. Jusque-là, j’avais toujours la 
responsabilité de l’enseignement du français et des mathématiques (parmi d’autres branches). 
Avec ce changement de type de classe, je n’ai plus notamment la responsabilité de 
l’enseignement du français. C’est ce dernier élément qui m’a poussé à réaliser un travail en 
mathématiques et plus précisément une recherche visant à améliorer les capacités de 
résolution de problèmes mathématiques de mes élèves.
Après cette introduction, je présenterai la question et les hypothèses de ma recherche dans le 
chapitre 2.
La problématique est suivie de la présentation du cadre théorique dans le chapitre 3. Le but de 
ce dernier étant de définir les notions auxquelles se réfère mon travail de recherche.
Dans le chapitre 4, je décris la population avec laquelle j’ai travaillé, les interventions menées 
auprès de la classe ainsi que la récolte des données.
Enfin dans le chapitre 5, je présenterai les résultats avec une partie relative à un test de 
capacité et une autre se basant sur des entretiens d’explicitation menés auprès de 6 élèves de 
la classe.
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2. Problématique	

Comme je l’ai évoqué dans l’introduction, mon travail dans l’enseignement spécialisé 
m’a permis de faire un certain nombre d’observations concernant les élèves en difficulté / en 
échec. Ces élèves manqueraient de stratégies efficaces ou ne seraient pas en mesure de les 
mobiliser adéquatement. Ils prendraient plus de temps pour l’action et pas assez pour la 
réflexion. Ce constat m’a poussé à chercher des pistes afin de remédier à cette apparente 
difficulté.
Mon contexte professionnel au début de ce travail fait que j’ai porté mon choix sur une 
intervention au niveau des mathématiques. S’il s’agissait d’intervenir au niveau de cette 
branche, alors le plus pertinent me semblait de mettre l’accent sur les problèmes 
mathématiques. Pourquoi ? Parce qu’un grand nombre d’élèves a des difficultés dans ce type 
d’activité scolaire complexe mais aussi parce que c’est à travers la résolution de problèmes 
que se construisent les concepts mathématiques. 
Le souhait d’enrichir les stratégies de mes élèves et ceci dans le contexte de la résolution de 
problèmes mathématiques m’a amené à ma question de recherche :
- Les stratégies d’autorégulation cognitive sont-elles un outil de remédiation efficace 
avec une classe dans le cadre de la résolution de problèmes mathématiques ?
Voici ma première hypothèse :
- L’intervention  permet d’améliorer les stratégies des élèves.
De cette première hypothèse découle une deuxième :
- L’amélioration des stratégies des élèves a une incidence positive sur leurs résultats en 
résolution de problèmes mathématiques.
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3. Cadre théorique
Dans cette partie théorique je commence par développer ce que sont l’enseignement 
stratégique et la métacognition. Ensuite je propose une définition des problèmes 
mathématiques et j’établis des liens entre ceux-ci et la métacognition. Pour clore ce chapitre 
j’aborde l’enseignement des stratégies que j’ai retenues pour ma recherche.
3.1. L’enseignement stratégique
Pour définir l’enseignement stratégique, je me suis principalement basé sur les ouvrages 
de Tardif (1997), Pour un enseignement stratégique : l’apport de la psychologie cognitive, sur 
celui de Saint Laurent, Giasson, Simard, Dionne et Royer (1995), Programme d’intervention 
auprès des élèves à risque : une nouvelle option éducative ainsi que sur celui de Vianin 
(2009), L’aide stratégique aux élèves en difficulté scolaire - comment donner à l’élève les clés 
de sa réussite ?
Pour Tardif (1997) il s’agit d’intervenir non seulement sur le contenu d’apprentissage mais 
également de rendre les élèves conscients des stratégies cognitives et métacognitives qu’ils 
mobilisent. L’enseignant doit rendre explicite les stratégies efficaces et économiques. Par la 
pratique de l’enseignement stratégique, c’est à l’élève de construire ses apprentissages, 
l’enseignant partant toujours des connaissances antérieures de celui-ci. L’enseignant incite 
l’élève à organiser ses connaissances et enfin il organise son enseignement de manière à ce 
que l’élève puisse réinvestir ses nouvelles connaissances dans d’autres situations (transfert).
Vianin (2009) part d’un constat paradoxal : les élèves viennent à l’école pour apprendre. Or 
l’école enseigne de nombreuses connaissances mais pas comment apprendre. En effet, il aura 
fallu attendre l’entrée en vigueur du Plan d’Etudes Romand (PER) pour voir apparaître des 
objectifs au niveau des stratégies d’apprentissage (c.f. annexe 9.2.). Pour de nombreux élèves 
la multiplication des exercices est suffisante pour leur faire développer des stratégies efficaces 
mais ce n’est pas le cas des élèves en difficulté.
Les recherches relèvent que les élèves en difficulté sont souvent en échec parce qu’ils ne 
connaissent pas les bonnes stratégies. Selon Saint-Laurent et al. (1995), ils présentent des 
stratégies cognitives et métacognitives déficientes ou inadéquates et ont tendance à compenser 
en surutilisant celles qui leur sont plus familières. Vianin (2009) propose une métaphore :
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On pourrait dire que les élèves en difficulté ont un peu “la tête dans le guidon”  : ils sont 
plongés dans la réalisation effective de leur travail, dans l’ici et le maintenant des tâches à 
effectuer, et peinent à lever la tête et à découvrir le paysage alentour, le tracé de la route et 
le but de la balade (p. 49).
A l’opposé, l’élève performant connaît bien les stratégies dont il dispose et sait dans quelle 
situation une stratégie est appropriée et dans laquelle elle ne l’est pas. Il est aussi capable 
d’adapter ses stratégies dans une situation nouvelle. Enfin, l’élève sait pourquoi il utilise telle 
ou telle stratégie (Saint-Laurent et al., 1995).
D’après les recherches, les stratégies d’apprentissage déterminent en grande partie la réussite 
scolaire : “Des performances scolaires élevées vont de pair avec des compétences 
métacognitives efficaces. (...) La maîtrise de savoirs et savoir-faire métacognitifs permet de 
bénéficier de l’instruction et facilite le développement cognitif et les apprentissages 
notionnels” (Doudin, Martin & Albanese, 2001, p. 12).
L’enseignement stratégique part du postulat que les stratégies efficaces peuvent être 
enseignées et que les élèves peuvent les apprendre.
Parmi les nombreux concepts développés par les auteurs cités précédemment, les suivants ont 
particulièrement retenu mon attention :
1. Le schéma du fonctionnement cognitif en trois phases : il est notamment inspiré de 
Feuerstein (1990). L’élément qui me paraît particulièrement intéressant dans le cadre de la 
résolution de problèmes, c’est de distinguer trois phases dans le fonctionnement cognitif : 
1) La phase de prise d’informations (INPUT)
2) La phase d’élaboration
3) La phase d’expression de la réponse (OUTPUT)
2. La métacognition : ce concept fait l’objet d’un développement ultérieur dans le chapitre 
3.2. Il s’agit à la fois de la connaissance qu’une personne a de son fonctionnement cognitif 
mais également du contrôle, du pilotage de ce fonctionnement.
3. La médiation sociale : la prise de conscience de l’importance de l’interaction sociale 
pour le développement nous vient notamment de Vygotsky et Feuerstein. Pour les deux, la 
présence d’un adulte est déterminante dans l’apprentissage des processus cognitifs et leur 
utilisation par l’enfant. Selon Dias (2003), la médiation a lieu dans une triangulation qui 
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implique l’élève, l’enseignant et le contenu d’enseignement ou d’apprentissage. D’après 
Doudin et al. (2001) :
La plupart des apprentissages se ferait par transmission culturelle. Les enseignants, les 
parents ou tout autre expert ont un rôle essentiel en tant que médiateurs entre le sujet et 
les objets de connaissance. Non seulement ce médiateur est un acteur essentiel dans la 
construction des connaissances par les élèves, mais il contribue également par ses 
interventions à la construction d’un répertoire de stratégies et de processus de pensée 
qui sont une condition nécessaire pour un fonctionnement cognitif optimal (préface).
4. Une approche scolaire : il s’agit d’apprendre des stratégies dans le cadre de 
l’enseignement de la matière prévue dans le plan d’étude et non pas de le faire avec des 
supports “prétextes”. Doudin et al. (2001) le soulignent également : 
Nous soutenons la thèse que l’on ne fait pas apprendre des stratégies de raisonnement 
indépendamment des contenus. Par conséquent, toute tentative de remédiation (méta)
cognitive gagne en efficacité si elle est liée de près aux notions scolaires. Et c’est à 
travers ces dernières que l’élève pourra progressivement acquérir et maîtriser des 
modes de raisonnement suffisamment généraux qui pourront s’investir dans la 
construction de nouveaux savoirs et savoir-faire nécessaires pour un fonctionnement 
cognitif efficace en général, et utiles pour maîtriser les notions scolaires en particulier 
(p. 29). 
5. Le principe d’éducabilité : la possibilité pour l’élève de modifier son fonctionnement 
cognitif est un postulat largement partagé par les chercheurs cognitivistes. Contrairement 
à certaines croyances, l’intelligence n’est pas innée et fixe mais elle peut se modifier, 
évoluer au travers d’expériences d’apprentissage. Le rôle de l’adulte est primordial dans 
sa position de médiateur entre le sujet et l’environnement. Elle comprend également une 
dimension éthique car comme le dit notamment Meirieu, tout éducateur qui n’est pas 
convaincu par ce principe, ferait mieux de changer de métier.
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3.2. La métacognition
En parcourant la littérature à ce sujet, on constate que les auteurs n’utilisent pas toujours 
le même vocabulaire ou que les concepts présentent quelques différences. La plupart des 
auteurs distinguent toutefois deux aspects de la métacognition  :
1. Les connaissances que l’individu a de ses propres processus cognitifs, ainsi que des 
facteurs favorables et défavorables à ces processus.
2. Le contrôle actif, la régulation et l’orchestration de ces processus en vue de la 
réalisation d’un objectif déterminé (Flavell, 1976, cité par Focant & Grégoire, 2008,  p. 
203).
Les connaissances métacognitives
Les connaissances métacognitives se construisent par la pratique répétée de la 
métacognition, elles portent sur les personnes, sur les tâches et sur les stratégies.
Les connaissances relatives aux personnes peuvent porter sur soi-même (“J’ai une bonne 
mémoire auditive”) sur d’autres personnes (“Max a une bonne vision dans l’espace”) ou enfin 
des connaissances plus générales sur le fonctionnement cognitif humain (“La mémoire est 
organisée en mémoire à court terme et à long terme”).
Les connaissances liées aux tâches portent sur la difficulté et sa spécificité (“Dans la 
résolution de problème, on demande en général de formuler la réponse sous forme d’une 
phrase”, “Pour résoudre un problème mathématique je n’ai pas toujours besoin de toutes les 
informations données”).
Les connaissances sur les stratégies concernent leur utilisation et leur efficacité. (“Pour 
apprendre des formules mathématiques, il est utile de les recopier”, “Quand je dois résoudre 
un problème, une bonne stratégie consiste à en trier les informations en distinguant les 
informations utiles des informations inutiles”).
La régulation métacognitive
La régulation métacognitive désigne la capacité de l’individu à planifier et contrôler 
volontairement ses propres processus cognitifs dans des situations de résolution de problèmes. 
Ces mécanismes se réalisent à travers l’emploi de stratégies métacognitives ou 
d’autorégulation cognitive. Pour parler de ces mécanismes, de nombreux termes différents 
sont également employés dans la littérature : contrôle métacognitif, processus métacognitifs, 
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fonctions exécutives, stratégies métacognitives, connaissances procédurales, etc. Pour ma 
part, j’ai retenu le terme utilisé par Focant et Grégoire (2008), à savoir les stratégies 
d’autorégulation cognitive.
3.3. Résolution de problèmes mathématiques et métacognition
Pourquoi choisir une approche métacognitive dans le cadre de résolution de problèmes 
mathématiques ? Tout simplement parce que les connaissances métacognitives et les stratégies 
d’autorégulation cognitive sont particulièrement importantes dans ce type de tâches. Berger 
(2008) cite notamment les résultats de Desoete et Veenmann (2006), qui montrent que la 
métacognition est reconnue comme jouant un rôle clé dans la résolution de problèmes 
mathématiques. “Chez des jeunes enfants, une combinaison des métaconnaissances et des 
compétences métacognitives expliquerait 37% de la variance des performance dans ce type de 
tâches”  (p. 68). Les résultats de Lucangeli et Cornoldi (2001) vont dans le même sens et 
confirment que “les sujets jouissant d’une bonne capacité de résolution de problèmes 
mathématiques ont également de bonnes capacités “superordonnées”  de prévision, de 
planification, de guidage et d’évaluation” (p. 324).
Après avoir tenté de montrer l’importance de la métacognition dans le cadre de la résolution 
de problèmes mathématiques, je souhaiterais, dans un premier temps définir les problèmes 
mathématiques. Dans un deuxième temps, je définirai plus précisément la spécificité des 
connaissances métacognitives en mathématiques et enfin, je terminerai sur ce qui constitue 
mon axe de travail principal, les stratégies d’autorégulation cognitive.
Définition de problèmes mathématiques
On reconnaît deux rôles fondamentaux à la résolution de problèmes : elle est d’abord un 
moyen d’enseigner les mathématiques, une façon d’aborder les concepts, une approche 
pédagogique permettant aux enfants d’élaborer leurs connaissances, de développer leurs 
habiletés. Selon Saint-Laurent et al. (1995), elle est par ailleurs elle-même une habileté à 
acquérir et à développer. A propos du premier rôle, Tardif (1997) précise que :
Les activités les plus susceptibles de produire des apprentissages significatifs et 
permanents chez l’élève, de provoquer et de soutenir le transfert sont des activités de 
résolution de problèmes. Ces activités font en sorte que l’élève doive constamment 
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réutiliser ses connaissances dans des situations signifiantes ainsi que dans un contexte 
global et, généralement, complexe (p. 218).
Pour Tardif (1997), un problème présente les caractéristiques suivantes :
- présence de données initiales;
- présence d’un but final (état désiré);
- présence de contraintes;
- nécessité de la recherche d’une suite d’opérateurs (p. 236).
Focant (2004) relève un autre aspect : “une caractéristique importante des problèmes est leur 
subjectivité ou leur relativité : une même situation sera un problème pour un élève et ne le 
sera pas pour un autre” (p. 4).
Les connaissances et croyances métacognitives en résolution de problèmes 
mathématiques
Dans le cadre de la résolution de problèmes mathématiques, les connaissances 
métacognitives  peuvent également se classer en connaissances sur la personne, sur les tâches 
et sur les stratégies.
Les connaissances sur la personne concernent principalement l’évaluation de ses propres 
capacités et limites par rapport aux mathématiques en général et par rapport à des domaines 
ou des tâches spécifiques. Selon Berger (2008) :
Les croyances que les élèves se sont formées au sujet des mathématiques peuvent être 
considérées comme des connaissances métacognitives. Ces croyances ont clairement un 
effet sur la façon dont l’élève aborde un problème mais aussi sur la façon dont il va le 
résoudre (p. 73). 
Lucangeli et Cornoldi (2001) rapportent les résultats de plusieurs chercheurs qui ont identifié 
des croyances largement répandues chez les élèves. En effet, la difficulté dans la résolution de 
problème vient, pour certains élèves, de la grandeur et de la quantité de nombres. Pour 
d’autres, la plupart des problèmes peuvent être résolus par l’application d’une seule opération 
arithmétique. Certains pensent qu’il n’y a qu’une seule manière correcte de résoudre un 
problème et enfin d’autres estiment qu’il ne faut que quelques minutes pour le résoudre. En 
conclusion Lucangeli et Cornoldi soulignent que :
L’aspect le plus inquiétant, mis en évidence par ces études, réside dans le constat que les 
convictions erronées des élèves semblent issues de leurs expériences d’apprentissage des 
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mathématiques. En effet, dans les premiers degrés, les enfants résolvent des problèmes qui 
exigent une opération unique et un temps bref (p. 309).
Selon Berger (2008), les connaissances sur les stratégies comprennent les connaissances sur 
les algorithmes et heuristiques, ainsi que la conscience que les stratégies aident à la 
compréhension, à l’organisation des informations, à la planification ou encore à la vérification 
des résultats. Lucangeli et Cornoldi (2001) parlent de méthodes de résolution assez simples et 
directes (comme le fait de faire un dessin ou un diagramme) et d’autres qui impliquent une 
connaissance plus vaste en mathématiques (comme le fait de penser à un contexte analogue et 
de considérer les cas particuliers).
Les stratégies d’autorégulation cognitive
Focant et Grégoire (2008) décrivent quatre stratégies d’autorégulation cognitive : la 
détermination du but, la planification, le contrôle et la régulation. Focant (2004) les regroupe 
en deux phases : la préparation de l’action (détermination du but et planification) et sa mise en 
oeuvre (contrôle et régulation).
La détermination du but 
Par cette stratégie, l’élève décide du point d’aboutissement auquel va le mener sa 
démarche. Le but permet l’activation des connaissances spécifiques au type de tâche ou au 
domaine d’activités (“Qu’est-ce que je connais dans ce domaine ?”  ou “Quelle situation 
similaire ai-je déjà rencontré?”). Il sert également de point de référence sur la base duquel les 
actions futures vont être planifiées. La fin de l’activité sera déterminée par l’atteinte du but 
établi, constaté par une absence de différence entre l’état recherché et l’état actuel (Focant, 
2007). Selon Tardif (1997), la représentation ou l’appropriation du but nécessite l’analyse de 
la situation, par exemple en terme de données, de demandes et éventuellement de contraintes. 
Pour illustrer de manière plus concrète cette stratégie, voici ce que propose l’aide-mémoire 
officiel de Corminboeuf, Hostettler, Lecoultre et Odiet (2011) :
Il s’agit de lire attentivement et complètement le problème, de donner du sens au texte, de 
se construire une représentation de l’énoncé, de trier les informations (utiles ou pas, ce 
qu’on connaît, ce qu’on doit chercher, etc.). Si cela est nécessaire, on peut représenter les 
informations sous forme de croquis, tableau, schéma, etc., pour visualiser la situation (pp. 
242-243).
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Voici des exemples : pour identifier la demande fournie dans l’énoncé du problème - lire 
plusieurs fois la consigne. Pour activer les connaissances de l’élève - réfléchir à une tâche déjà 
effectuée ou semblable. 
Comme le relève Tardif (1997) : “les novices consacrent une infime partie de leur temps à 
comprendre le problème et une grande partie à essayer des solutions” (p. 240). 
La planification
D’après Tardif (2007), “la planification est un processus où l’on considère de manière 
attentive les activités avant de les mettre en oeuvre”  (p. 178). L’élève doit élaborer un plan 
d’action comportant les procédures qu’il souhaite mettre en oeuvre afin d’atteindre le but 
déterminé. Les connaissances activées ainsi que le but fixé doivent permettre à l’élève de 
réfléchir à différents scénarios susceptibles de permettre l’atteinte du but. La planification vise 
à décomposer la tâche en un certain nombre d’étapes de résolution. Cette segmentation de 
l’activité permet de la simplifier mais également de limiter la charge cognitive. En effet cette 
séparation en plusieurs étapes permet à l’élève de les traiter séparément au cours de la 
résolution. Focant (2004) le résume ainsi : 
Par son côté organisateur et anticipateur de l’action, et par la décomposition en sous-
systèmes qu’elle permet, la planification est particulièrement utile dans les tâches 
complexes, et donc de résolutions de problèmes. Bien qu’elle doive s’adapter aux limites 
inhérentes à la mémoire de travail, créant parfois des plans schématiques ou partiels, elle 
permet de gérer la charge cognitive exigée par le traitement du problème de manière 
séquentielle plutôt que parallèle, par la segmentation de la tâche en un nombre limité 
d’étapes de résolution (p. 61).
Dans l’aide-mémoire des élèves, cette stratégie se retrouve avec les termes suivants : 
“concevoir un plan, déterminer une stratégie de recherche et élaborer les procédures à sa 
mise en oeuvre : Quelles seront les étapes de la résolution ? Quels outils mathématiques va-t-
on pouvoir utiliser ? Dans quel ordre ?” (pp. 242-243).
Le contrôle 
La stratégie de contrôle permet à l’élève de surveiller et d’évaluer le cours de l’action et 
ses résultats. Il s’agit de la stratégie d’autorégulation cognitive la plus complexe et d’ailleurs 
Focant et Grégoire (2008) distinguent quatre types de contrôle.
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Le monitoring correspond à une sorte de veille constante de la procédure en cours. Il éveille 
notre attention si un élément majeur et contradictoire surgit. Voici un exemple de Focant 
(2004)  :
Un élève applique une procédure de division écrite, mais se rend compte en parvenant à la 
fin du calcul que le reste est différent de zéro. Si ça n’a jamais été le cas dans sa classe 
auparavant, un signal d’alerte est donné : quelque chose d’anormal s’est produit. Le 
monitoring indique l’existence d’un problème non clairement défini au moment du 
contrôle, tandis que les autres types de contrôle identifient une erreur précise (...) l’élève ne 
sait pas au départ si ce résultat étonnant est dû à une erreur de calcul, ou s’il s’agit d’un 
mauvais choix parmi les quatre opérations arithmétiques. Il observe généralement les « 
gros écarts » (c’est-à-dire des situations invraisemblables ou étonnantes), mais ne 
remarque habituellement pas les erreurs légères, détectables seulement par un contrôle 
approfondi (une subtile erreur de calcul par exemple) (pp. 64-65).
Le contrôle de la poursuite du but est un contrôle intentionnel et en général conscient. Focant 
(2004) le nomme également évaluation du progrès réalisé vers l’atteinte du but. L’élève s’y 
pose les questions suivantes : “ai-je répondu à la demande du problème ? où en suis-je dans 
ma résolution ?”.
La révision des étapes menées : il s’agit d’un “contrôle périodique basé sur les connaissances 
disciplinaires liées à la compréhension du nombre et des opérations, et aux conditions 
d’activation des procédures”. Focant (2004) le nomme également contrôle des opérations et 
le décompose en contrôle de l’adéquation des intentions et contrôle de la traduction de 
l’intention en opération mathématique. Pour mieux comprendre ces deux sous-processus, 
prenons un exemple de problème chez Focant (2007, p. 178) :
Pour le contrôle de l’adéquation des intentions, l’élève se demande par exemple “J’ai en tête, 
pour l’étape suivante, de mettre ensemble les tomates achetées chez le premier fermier et les 
kilos de tomates annoncées chez le deuxième; est-ce réellement cela que je dois faire pour 
parvenir au but ?”  Pour le contrôle de la traduction en opération mathématique, l’élève 
Un marchand va acheter des tomates chez deux fermiers. Chez le premier fermier, 
il achète 9 caisses de 43 tomates. Chez le deuxième fermier, il achète 42 kilos de 
tomates. Le marchand veut savoir combien de tomates il a acheté. Il sait que dans 
un kilo, il y a en moyenne 6 tomates. Combien a-t-il acheté de tomates ?
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pourrait se poser la question : “J’ai l’intention d’obtenir le nombre de tomates achetées; est-ce 
juste de faire une division ?”.
La vérification des résultats est basées sur les connaissances de l’élève au sujet des 
procédures de calculs arithmétiques. L’élève recherche d’éventuelles erreurs survenues dans 
l’application des procédures. Par exemple “j’ai réalisé une multiplication écrite, est-ce que je 
n’ai fait d’erreur nulle part ?”  Focant et Grégoire (2008) mettent en évidence deux manières 
complémentaires de réaliser ce type de contrôle : la vérification empirique (l’élève refait le 
calcul ou fait la preuve) et la vérification basée sur le raisonnement logique (l’élève évalue si 
la réponse est plausible).
La régulation 
Le but de la régulation est d’utiliser les informations reçues par le contrôle afin d’adapter 
ses actions en vue d’atteindre le but fixé. Alors que le contrôle est une stratégie où l’on 
anticipe, la régulation est une stratégie où l’on réagit, Focant et Grégoire (2008) l’appellent 
d’ailleurs aussi ajustement. Si le monitoring ne donne pas de signal d’alerte, l’action continue 
telle qu’elle a été planifiée. Si par contre un signal est donné, l’individu va analyser plus 
finement l”anomalie”  détectée à l’aide des trois autres types de contrôle. Pour reprendre 
l’exemple de la division donnant un reste non nul, l’élève pourra se poser la question “Ai-je 
fait une erreur de calcul ?”  (vérification des résultats) ou “Devais-je vraiment faire une 
division ?” (révision des étapes menées). 
Comment se développent ces stratégies ?
Les auteurs ne sont pas tous d’accord quant à l’âge d’acquisition des stratégies 
d’autorégulation. Une étude menée par Focant et Grégoire (2008) auprès d’élèves de 
cinquième primaire nous indique que la détermination du but semble acquise à cet âge-là 
(97% de réussite). Pour la planification, 45% des items sont réussis alors que pour le contrôle, 
le résultat est de 70%. Concernant la planification, il est intéressant de relever que pour des 
problèmes comportant deux étapes, 62% des items sont réussis alors que pour les problèmes à 
trois étapes le taux de réussite n’est plus que de 29%. On voit ici clairement que le nombre 
d’étapes pour résoudre un problème constitue une difficulté majeure pour les élèves.
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 16
3.4. Comment enseigner les stratégies d’autorégulation cognitive ?
Pour mener à bien cette démarche d’enseignement, le rôle du maître est primordial pour 
l’appropriation par les élèves de procédures efficaces. Il fonctionne en tant que médiateur en 
apportant un étayage à l’élève. Vianin (2009) relève les principes de base suivants :
Expliciter les stratégies
Il s’agit de rendre explicite une stratégie en la nommant et en indiquant quand et comment 
l’utiliser. Pour ce faire il est nécessaire d’en préciser les buts, d’en expliquer les différentes 
étapes mais également la façon d’évaluer son efficacité. 
Le modelage
Le modelage consiste pour l’enseignant à effectuer une tâche devant les élèves en expliquant 
avec ses mots et à voix haute, ses propres stratégies cognitives mobilisées pour mener à bien 
la tâche. Il s’agit de commenter ses propres réflexions, son questionnement, ses régulations au 
moment où il le fait. Le maître doit veiller à procéder lentement et à décrire toutes les 
opérations effectuées.
Travailler en groupe
Par ce moyen on recherche les échanges et les interactions entre élèves. Ce dispositif enrichit 
les seules interactions entre l’enseignant et ses élèves. Il peut s’avérer fructueux pour la mise 
en pratique d’une stratégie mais également pour comparer des travaux réalisés 
individuellement.
La synthèse métacognitive
Il s’agit d’effectuer régulièrement des mises en commun en questionnant les élèves sur les 
difficultés rencontrées, l’utilité, l’efficacité de la stratégie. “La synthèse métacognitive permet 
d’une part, d’effectuer un retour sur les apprentissages réalisés et d’autre part, de revenir 
également sur les stratégies mobilisées lors de ces apprentissages” (Vianin, 2009, p. 222).
Utiliser une fiche de procédure
L’utilisation d’une fiche de procédure permet d’éviter une surcharge cognitive chez l’élève. 
En effet, celui-ci a beaucoup à faire : réaliser la tâche, la piloter et utiliser une nouvelle 
stratégie. Une fiche de procédure ou fiche guide permet à l’élève d’y retrouver les étapes à 
respecter dans la réalisation de la tâche. Pour que cette fiche soit un outil attrayant et efficace 
pour l’élève, il est important d’en limiter le nombre d’étapes.
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4. Méthodologie
Dans ce chapitre, je commence par présenter la population avec laquelle j’ai travaillé, 
j’expose le déroulement de la recherche. Ensuite, je décris la manière dont je suis intervenu en 
classe selon les principes de l'enseignement stratégique et enfin je termine en expliquant 
comment je m’y suis pris pour effectuer la récolte des données.
4.1. Population
Pour ce mémoire professionnel, j’ai travaillé avec une classe de 7e VSO à effectif réduit. 
Les élèves qui y sont intégrés rencontrent des difficultés diverses, d’apprentissage et/ou de 
comportement. Au moment de l’intervention, je suis co-titulaire de la classe avec une 
enseignante spécialisée. Nous intervenons en co-enseignement lors de 80% des périodes de 
français et de mathématiques. La gestion de la classe se révèle très difficile dès le début de 
l’année scolaire : plusieurs élèves perturbent le bon déroulement des leçons; les moments de 
travail collectif sont particulièrement ardus à mettre en place et ne peuvent durer que très peu 
de temps. Pour résumer, la dynamique n’est pas du tout favorable aux apprentissages. En fin 
de premier semestre, un certain nombre de mesures sont prises en accord avec la direction 
pour améliorer les conditions d’enseignement. Parmi ces mesures, nous décidons de partager 
la classe en deux pour les cours de français et mathématiques. Ces groupes sont flexibles au 
cours du deuxième semestre et nous les formons en fonction de deux critères pas toujours 
faciles à concilier, assurer deux groupes avec les meilleures conditions d’enseignement 
possibles, former ces groupes en fonction des besoins des élèves.
L’intervention a porté sur les 12 élèves de la classe, 5 filles et 7 garçons. Par contre, pour une 
partie de la récolte des données, les entretiens d’explicitation, j’ai décidé pour des raisons de 
temps et d’organisation de ne prendre que 6 élèves. 
Pour mesurer l’évolution de mes élèves dans la résolution de problèmes, j’ai choisi de leur 
soumettre trois problèmes. Ceux-ci sont décrits dans le chapitre 4.4. récolte de données.
Pour les entretiens d’explicitation, j’ai choisi deux élèves par problème : un élève réussissant 
plutôt bien dans les évaluations de mathématiques et un élève ayant des résultats moins 
élevés.
Les prénoms que j’ai utilisés dans ce travail sont des prénoms d’emprunt.
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Répartition des élèves pour les entretiens :
Problème Elèves
le m2 Claude :
tests significatifs toujours au 
moins suffisants
Alexandra :
tests significatifs toujours 
insuffisants
Les boissons des 
astronautes
Marie :
tests significatifs toujours au 
moins suffisants
Jérémy :
tests significatifs insuffisants 
sauf un
Course d’école Eric :
tests significatifs toujours au 
moins suffisants
Robert :
la moitié des tests significatifs 
sont insuffisants
4.2. Calendrier - planification
Pour récolter des données j’ai planifié trois moments. Le premier consiste en un prétest, 
ensuite vient la phase d’intervention proprement dite et enfin une phase de post-test. L’idée 
étant de récolter des informations lors des phases prétest et post-test, puis de les comparer afin 
d’observer ce que les interventions amènent comme changements.
Phase Activités Nombre 
d’élèves
Durée
Prétest - test de capacité 




Intervention - enseignement stratégique (thème déjà en 
cours : solides et diverses mesures)






Post-test - test de capacité 




* Un élève jouissant d’une mesure particulière n’a pas bénéficié de l’intervention spécifique, 
il a travaillé la même matière que ses camarades mais dans une autre structure. 
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4.3. Intervention - application de l’enseignement stratégique
Lors de l’intervention, il s’agissait d’enseigner les quatre stratégies d’autorégulation 
cognitive en appliquant différents principes de l’enseignement stratégique : l’explicitation, le 
modelage, le travail en groupe, la synthèse métacognitive ainsi que l’utilisation de fiches de 
procédures. L’intervention s’est basée sur une volonté de partir des stratégies qu’utilisent nos 
élèves puis d’enrichir leurs pratiques en se référant à leur ouvrage de référence : 
“Mathématiques 9-10-11, aide-mémoire - Ressources théoriques” (2011).
Les trois phases du fonctionnement cognitif
Avant l’enseignement des quatre stratégies d’autorégulation cognitive, nous avons mis en 
évidence les trois phases du fonctionnement cognitif; 1) la phase de prise d’informations 
(INPUT), 2) la phase d’élaboration et 3) la phase d’expression de la réponse (OUTPUT). 
Nous avons fait cela pour deux raisons : viser une prise de conscience de ces trois phases chez 
l’élève et lui permettre d’être plus précis dans sa demande d’aide.
Concrètement cela s’est passé de la manière suivante :
• Première étape : interrogation des élèves :
Lorsque tu dois résoudre un problème de maths, par quelles étapes passes-tu ? (Pour favoriser 
la variété des réponses, nous avons demandé aux élèves de noter leur réponse sur une feuille 
puis nous avons effectué une mise en commun).
• Deuxième étape : découverte des étapes se trouvant dans leur aide-mémoire (c.f. annexe 
9.3.) :
1) Appropriation de l’énoncé
2) Traitement des données
3) Communication des recherches et du résultat
• Troisième étape : explicitation de ces trois phases
• Quatrième étape : affichage d’un panneau en classe rappelant les trois phases ci-dessus
Enseignement des quatre stratégies d’autorégulation cognitive 
Après cette introduction, nous avons commencé l’enseignement des quatre stratégies 
d’autorégulation cognitive.
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La détermination du but
• Première étape : interrogation des élèves :
Comment peux-tu t’y prendre pour identifier le but d’un problème à résoudre ? (Pour 
favoriser la variété des réponses, nous avons demandé aux élèves de noter leur réponse sur 
une feuille puis nous avons effectué une mise en commun).
• Deuxième étape : enrichissement des réponses des élèves en consultant l’aide-mémoire :
La détermination du but correspond à la première étape, celle de l’appropriation de l’énoncé :
Lire attentivement et complètement le problème.
Donner du sens au texte.
Se construire une représentation de l’énoncé.
Trier les informations (utiles ou pas, ce qu’on connaît, ce qu’on doit chercher, etc.)
Représenter les informations sous forme de croquis, tableau, schéma, etc., pour visualiser 
la situation, si cela est nécessaire.
Décrire clairement le but à atteindre.
• Troisième étape : les élèves exercent cette stratégie dans des problèmes sélectionnés, ils sont 
guidés par la fiche de procédure. Alternance entre les activités individuelles et de groupe.
• Synthèses métacognitives au sujet de la stratégie :
Pour avoir un support d’échange et de réflexion, les enseignants demandaient aux élèves pour 
les consignes des problèmes travaillés, soit une reformulation orale ou écrite, un croquis, soit 
un tableau ou un schéma.
La planification
• Première étape : consultation de l’aide-mémoire point 2.1 “concevoir un plan” :
Quelles seront les étapes de la résolution ?
Quels outils mathématiques va-t-on pouvoir utiliser ?
Dans quel ordre ?
• Deuxième étape : travail de cette stratégie dans des problèmes sélectionnés, avec fiche de 
procédure. Alternance entre les activités individuelles et de groupe.
• Progression : dans un premier temps résolution de problèmes nécessitant peu d’étapes puis 
augmentation progressive du nombre d’étapes.
• Synthèses métacognitives au sujet de la stratégie :
Pour avoir un support d’échange et de réflexion, les enseignants demandaient aux élèves de 
laisser dans leurs travaux des traces qui permettent de retrouver les étapes de leur résolution.
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Le contrôle (+ la régulation)
La stratégie de contrôle et de régulation ont été vues en même temps car il me semble qu’elles 
sont difficilement dissociables.
• Première étape : interrogation des élèves :
Comment contrôler ma démarche de résolution ?
Comment ajuster, réguler ma démarche ? (Pour favoriser la variété des réponses, nous avons 
demandé aux élèves de noter leur réponse sur une feuille puis nous avons effectué une mise 
en commun).
• Deuxième étape : enrichissement des réponses des élèves en consultant l’aide-mémoire 
points 2.2 (contrôle pendant la résolution) et 2.3 (contrôle après la résolution) : 
Contrôle pendant la résolution :
Au cours de ces étapes (c.f. planification), effectuer quelques contrôles : 
Le plan est-il adapté à la représentation du problème que l’on s’est construite ? 
Les calculs sont-ils exacts ? 
Contrôle après la résolution :
Lorsqu’on pense avoir résolu le problème, contrôler la solution proposée: refaire le 
cheminement et vérifier le raisonnement suivi, regarder si la réponse est possible.
• Troisième étape : modelage par le maître
• Quatrième étape : travail de cette stratégie en même temps que la régulation dans les 
problèmes sélectionnés, guidé par une fiche de procédure. 
• Alternance des activités individuelles et de groupe
• Synthèses métacognitives au sujet des stratégies :
Pour avoir un support d’échange et de réflexion, les enseignants demandaient aux élèves de 
contrôler la démarche d’un camarade.
Utilisation de fiches de procédure
Comme je l’ai dit plus haut, nous avons utilisé des fiches de procédure pour guider les 
élèves dans l’apprentissage des stratégies d’autorégulation cognitive. Nous avons essayé de 
partir de leur pratique et nous nous sommes appuyés sur leur aide-mémoire pour enrichir et 
compléter la démarche.
Pour commencer le travail nous avons utilisé la fiche proposée par l’aide-mémoire des élèves 
intitulé : Etapes de résolution d’un problème (cf. annexe 9.3.)
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J’ai remis en page les informations pour les présenter sous forme de tableau :
1 Appropriation de l’énoncé
«comprendre le problème pour en identifier le but »
1.1 • Lire attentivement et complètement le problème afin de se mettre en situation, 
de donner du sens au texte et de se construire une représentation de l’énoncé.
1.2 • Trier les informations (utiles ou pas, ce qu’on connaît, ce qu’on doit chercher, 
etc.).
1.3 • Représenter les informations sous forme de croquis, tableau, schéma, etc., pour 
visualiser la situation, si cela est possible et utile.
1.4 • Décrire clairement le but à atteindre.
2 Traitement des données
«concevoir un plan», puis «mettre le plan à exécution» et « revenir sur la 
solution»
2.1 • Déterminer une stratégie de recherche et élaborer les procédures nécessaires à 
sa mise en œuvre: Quelles seront les étapes de la résolution? Quels outils 
mathématiques va-t-on pouvoir utiliser? Dans quel ordre? Etc.
2.2 • Au cours de ces étapes, effectuer quelques contrôles : Le plan est-il adapté à la 
représentation du problème que l’on s’est construite? Les calculs sont-ils exacts? 
Etc.
2.3 • Lorsque l’on pense avoir résolu le problème, contrôler la solution proposée: 
refaire le cheminement et vérifier le raisonnement suivi, regarder si la réponse 
est possible.
3 Communication des recherches et du résultat
«mettre en forme les résultats pour que quiconque puisse comprendre le travail 
effectué»
3.1 • Décrire les procédures mises en place en vue de faire comprendre la démarche 
à autrui.
A cette fin, utiliser les termes propres au langage mathématique ainsi qu’une 
représentation et une notation adaptées et correctes.
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Cette démarche est avantageuse puisqu’elle prend dans les moyens d’enseignement officiels 
un outil qui s’inscrit dans mon cadre théorique.
En effet nous retrouvons les trois étapes du fonctionnement cognitif :
Cadre théorique Aide-mémoire de l’élève
1) la phase de prise d’informations 1) appropriation de l’énoncé
2) la phase d’élaboration 2) traitement des données
3) la phase d’expression de la réponse 3) communication des recherches et du 
résultat
Les quatre stratégies d’autorégulation s’y trouvent également :
Cadre théorique Aide-mémoire de l’élève
détermination du but comprendre le problème pour en identifier le but 
points 1.1 à 1.4
planification concevoir un plan
point 2.1
contrôle + régulation mettre le plan à exécution et revenir sur la solution*
points 2.2 et 2.3
*Ici le vocabulaire ne correspond pas très bien mais le contenu (points 2.2 et 2.3) si.
Pendant le travail nous avons également utilisé une fiche de procédure spécifique au contrôle :
Pendant la résolution Le plan est-il adapté à la représentation du problème que l’on 
s’est construite?
Les calculs sont-ils exacts?
...
Après la résolution Refaire le cheminement et vérifier le raisonnement suivi
Regarder si la réponse est possible
...
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Finalement, avec les élèves, nous avons synthétisé la fiche de procédure pour avoir un nombre 
restreint d’étapes :
Sélection des activités et analyse des problèmes
Pour permettre aux élèves de se confronter à des problèmes tels que définis dans mon 
cadre théorique, il a fallu opérer une sélection dans les moyens officiels des élèves (livre de 
l’élève + fichier de l’élève). L’idée étant de travailler principalement sur des problèmes avec 
de réelles contraintes et non pas des exercices d’application. Le travail n’a pas constitué une 
grande difficulté car les moyens actuels, basés sur le PER, ont été conçus dans l’optique assez 
claire de faire résoudre des problèmes aux élèves. On y retrouve en effet les objectifs 
généraux suivants (c.f. annexe 9.1.) :
- poser et résoudre des problèmes pour construire et structurer des représentations des 
nombres réels;
- résoudre des problèmes numériques;
- résoudre des problèmes numériques et algébriques;
- poser et résoudre des problèmes pour modéliser le plan et l’espace;
- mobiliser la mesure pour comparer des grandeurs;
- modéliser des phénomènes naturels, techniques, sociaux ou des situations mathématiques.
J’ai expliqué ci-dessus que j’avais opéré une sélection dans les activités des moyens officiels, 
il est clair que cela aurait également été possible avec d’autres problèmes.
• Comprendre le problème et en identifier le(s) but(s)





       ➚ pendant la résolution	






       ➘ après la résolution
• Communiquer les recherches et le(s) résultat(s)
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En plus de la sélection des activités dans les moyens officiels, j’ai également procédé à 
l’analyse des problèmes, avec un double objectif. Premièrement, relever quelles stratégies 
d’autorégulation peuvent bien se travailler dans quel problème. Deuxièmement, mettre en 
avant les connaissances spécifiques qu’il faut maîtriser pour résoudre le problème (pré-
requis).
4.4. Récolte des données
Comme déjà expliqué dans le calendrier, la récolte des données s’est effectuée en deux 
phases, le prétest et le post-test. Ces deux temps étaient prévus de manière identique et se 
séparaient en deux volets, le premier consistant à tester les capacités de résolution de 
problèmes des élèves, le deuxième visant à déterminer les stratégies utilisées pour résoudre 
ces problèmes. Cet axe se réalisant par l’intermédiaire d’entretiens d’explicitation.
Test de capacité
J’ai choisi trois tâches dans les épreuves cantonales de référence du canton de Vaud de 6e 
année (ECR). Lors de ma sélection j’ai privilégié la variété des tâches. Il me paraît important 
de préciser que je n’ai pas effectué de travail spécifique avec les élèves avant de leur 
soumettre les problèmes. Voici une description sommaire de ces trois problèmes (cf. annexe 
9.6) :
Course d’école (ECR 6e, avril 2008)
Il s’agit de choisir les bonnes opérations arithmétiques (addition, soustraction, multiplication 
et division). La difficulté principale du problème réside dans les nombreuses étapes qu’il faut 
réaliser pour pouvoir le résoudre (7 étapes). Par rapport aux stratégies d’autorégulation, la 
planification est particulièrement importante vu le nombre élevé d’étapes. Au niveau du 
contrôle, les élèves peuvent notamment le mettre en oeuvre par rapport à un calcul mais 
également par rapport à la démarche choisie.
Le m2 (métro lausannois) (ECR 6e, octobre 2009)
Il s’agit d’une énigme à résoudre à l’aide de renseignements donnés. Ce problème permet 
d’effectuer un contrôle final, à savoir relire les indices un par un et vérifier si la réponse 
proposée est en adéquation avec ceux-ci.
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Les boissons des astronautes (ECR 6e, mars 2009)
Ce problème est de type combinatoire, il s’agit de dénombrer les boissons possibles à partir 
d’un certain nombre de poudres. La difficulté du problème réside dans le fait qu’il n’y a pas 
qu’une solution comme dans la plupart des problèmes. Il faut trouver toutes les solutions sans 
proposer de doublons. Le contrôle peut être mis en oeuvre pour vérifier si l’on n’a pas oublié 
une combinaison ou pour vérifier si l’on n’a pas de doublon. 
L’entretien d’explicitation 
Les entretiens d’explicitation ont été menés afin de savoir quelles stratégies mes élèves 
utilisent lorsqu’ils résolvent un problème.
L’entretien d’explicitation est une technique qui a été développée par Vermersch (2006). 
L’entretien vise une description aussi fine que possible des actions entreprises par un individu 
lors de la réalisation d’une tâche. Pour l’enseignant, il s’agit d’aider l’élève à verbaliser le 
vécu de son action après la réalisation effective de la tâche. Cette verbalisation s’effectue à 
partir d’une action réelle dont on va analyser le déroulement. L’objectif de cette technique est 
d’aider l’élève à formuler dans son propre langage le contenu et le déroulement de ses actions. 
La personne qui mène l’entretien doit se centrer sur le détail des actions effectives, sur leur 
enchaînement, leur succession et sur l’articulation entre la prise d’information et les 
opérations de réalisation. 
L’entretien d’explicitation se déroule en général en quatre phases :
1) Initialiser
Il s’agit d’abord d’initier le dialogue avec l’élève et de lui demander son accord : “Ça 
m’intéresse de savoir comment tu as fait pour résoudre ce problème. Est-ce que tu veux bien 
que je te pose des questions ?”
2) Focaliser
Il s’agit ensuite de déterminer et de délimiter avec l’interviewé la tâche qui va faire l’objet de 
l’entretien. Une solution efficace est de commencer par le début de l’action. “Qu’as-tu fait en 
premier lorsque tu as reçu la fiche ?”
3) Elucider
Cette phase consiste à mettre à jour le déroulement de l’action, il s’agit du moment primordial 
de l’entretien d’explicitation. Les questions doivent permettre à l’élève de décrire ce qu’il a 
fait. Il faut donc éviter les “pourquoi”  et privilégier les “quoi”, “qu’est-ce que”, “où”, “quand” 
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et “comment”. La reformulation par le maître des paroles de l’élève peut s’avérer judicieuse 
car elle permet à ce dernier de compléter ou relancer son explication.
4) Réguler l’échange
Les explications de l’élève doivent rester descriptives et ne doivent pas s’orienter vers des 
généralités. Si c’est le cas, le maître doit réguler l’échange et ramener l’élève vers la tâche 
effectuée et les procédures utilisées.
Pour pouvoir analyser ces entretiens, je les ai enregistrés puis en les écoutant je me suis centré 
sur la présence des quatre stratégies d’autorégulation et leurs sous-stratégies respectives. J’ai 
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5. Résultats
5.1. Résultats des tests
Ci-dessous un tableau représentant les résultats de mes élèves au test de capacité. J’ai mis 
en évidence (gras) les résultats qui correspondent au maximum des points. La dernière 
colonne indique l’évolution entre le prétest et le post-test (+ progression, = résultat équivalent, 
- régression). L’utilisation du pourcentage est discutable avec un nombre aussi restreint 
d’élèves, toutefois il permet de comparer l’évolution aux trois problèmes.
les boissons des 
astronautes 
le m2 course d’école total 
max. = 4 max. = 3 max. = 7 max. = 14
prétest post-test prétest post-test prétest post-test prétest post-test évolution
Robert 4 4 1 3 5 6 10 13 +
Jérémy 2 4 0 3 7 5 9 12 +
Marie 1 4 3 3 5 7 9 14 +
Dora 1 1 3 3 6 3 10 7 -
Claude 1 1 3 3 7 0 11 4 -
Alexandra 2 2 3 3 1 5 6 10 +
Aristote 1 0 3 3 6 5 10 8 -
Eric 0 1 3 3 6 5 9 9 =
Luc 2 4 0 3 1 6 3 13 +
Vanessa 0 0 0 1 1 3 1 4 +
Aurélie 0 2 0 3 4 1 4 6 +
Auguste 3 2 2 3 1 6 6 11 +
moyenne 1.4 2.1 1.8 2.8 4.2 4.3 7.3 9.3 +
% 35.4 % 52.1 % 58.3 % 94.4 % 59.5 % 61.9 % 52.4 % 66.1 %
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5.2. Analyse des résultats des tests
Je commence par analyser les résultats de manière générale puis je m’intéresse aux 
résultats par problème.
Résultats généraux
En consultant les barèmes appliqués pour les ECR, je constate que la note 4, seuil de 
suffisance, est en général attribuée autour des 60%. Lors du prétest, la moyenne de la classe 
sur les 3 problèmes est inférieur à ce seuil (52,4%). Lors du post-test, cette moyenne 
progresse légèrement au-dessus du suffisant (66,1%).
Lors du prétest la moyenne de la classe est proche du suffisant pour deux problèmes et assez 
nettement inférieure pour le troisième problème. Lors du post-test la classe se situe une fois à 
la moyenne, une fois assez proche et une fois près du maximum.
Il y a 7 élèves qui ont un résultat au-dessus de 60% au prétest (8,4 points), au post-test il y en 
a toujours 7. Par contre il y a 8 élèves sur 12 qui ont amélioré leur premier résultat. L’élève 
qui n’a pas bénéficié de l’enseignement stratégique a obtenu un résultat inférieur lors du post-
test.
Résultats au problème les boissons des astronautes
La progression est significative, la moyenne de la classe passant de 35 à 52%. 5 élèves 
améliorent leur résultat, 5 élèves réalisent le même résultat et 2 élèves obtiennent un moins 
bon résultat. En regardant de plus près les épreuves des élèves au niveau des stratégies je 
constate les points suivants :
- La détermination du but ne semble poser de difficulté ni dans le prétest, ni dans le post-test.
- Chez les élèves qui ont obtenu le maximum de points, on peut clairement repérer la 
planification qu’ils ont opérée en analysant leur démarche écrite. On retrouve en effet les 
étapes de leur résolution : boissons avec une poudre puis boissons avec 2 poudres, etc. Ou 
boissons avec de l’ananas puis boissons avec de l’orange, etc. La planification est également 
visible chez des élèves qui n’ont pas obtenu le maximum de points, ceci car ils ont écrit des 
doublons (ananas-pomme est la même boisson que pomme-ananas).
- Les traces écrites ne permettent pas d’analyser l’aspect contrôle. Par contre il est clair que 
cette stratégie est importante pour ce problème. Elle peut être mise en action pour 
notamment vérifier les éventuels doublons.
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Je pourrais donc pour ce problème formuler les hypothèses suivantes : 
- La progression dans la résolution de ce problème pourrait s’expliquer par une progression au 
niveau de la planification.
- La non réussite dans ce problème pourrait s’expliquer par une lacune au niveau de la 
planification et/ou au niveau du contrôle.
Résultats au problème le m2
La progression est très significative, la moyenne de la classe passant de 58 à 94%. A 
l’exception d’un élève, tous obtiennent le maximum de points. Les 6 élèves qui peuvent 
améliorer leur résultat le font. Les 6 élèves qui ont déjà obtenu le maximum de points lors du 
prétest, le confirment lors du post-test. Comment expliquer cette très forte progression ? 
Plusieurs hypothèses sont à envisager de mon point de vue :
- Comme déjà évoqué dans la description des problèmes, la stratégie d’autorégulation qui me 
paraît la plus importante pour résoudre ce problème est le contrôle. Ce résultat pourrait 
signifier que l’intervention a eu un effet assez sensible sur la mobilisation de cette stratégie 
chez mes élèves. 
- On pourrait également interpréter ce résultat comme une confirmation des travaux de Focant 
et Grégoire (2008) qui montrent que la stratégie de contrôle est mieux maîtrisée que la 
stratégie de planification.
- Enfin dernière hypothèse, le problème proposé est-il trop facile ? Je pense que cette 
interprétation peut être écartée car le résultat au prétest n’est que de 58%.
La détermination du but ne semble pas poser de difficulté ni dans le prétest, ni dans le post-
test.
Les traces ne permettent pas d’analyser l’aspect planification. Elle est à mon avis moins 
importante dans ce problème car on peut résoudre l’énigme en prenant les indices dans un 
ordre ou un autre.
Résultats au problème course d’école
On peut observer une très légère progression (de 59 à 61%). Une moitié des élèves 
améliore son résultat et l’autre moitié fait le contraire. Rappelons que la difficulté principale 
de ce problème réside dans les nombreuses étapes nécessaires à sa résolution. La stratégie qui 
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est la plus importante dans ce cas est la planification. Mes hypothèses par rapport à ce 
problème sont les suivantes :
- Les résultats de mes élèves montreraient donc que cette stratégie n’est pas encore 
suffisamment maîtrisée chez eux. 
- On retrouve les résultats des recherches de Focant et Grégoire (2008) qui montrent que la 
planification est la stratégie qui s’acquiert le plus tardivement et que celle-ci s’avère 
particulièrement difficile lorsque le nombre d’étapes est plus élevé que 3.
En regardant le problème, c’est celui des 3 où la détermination du but pourrait poser des 
difficultés. A ce niveau, il n’y a apparemment pas de réelle différence entre prétest et post-test. 
Dans les 2 cas ce n’est pas sûr que l’on soit à 100% d’identification de la demande fournie 
dans le problème. En regard des traces il est difficile de le déterminer car en raison des 
nombreuses étapes certains élèves n’ont pas abouti, il est donc quasiment impossible de savoir 
s’ils avaient identifié le but ou pas.
Au niveau contrôle, les traces ne permettent pas de relever des éléments en particulier. Par 
contre on peut dire que ce problème se prête à de nombreux contrôles, le contrôle de la 
poursuite du but étant en raison des nombreuses étapes particulièrement important.
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5.3. Résultats des entretiens
Pour avoir une vision globale de l’évolution au niveau stratégique de mes élèves face à 
des problèmes de mathématiques, j’ai complété le tableau ci-dessous en indiquant le nombre 
d’élèves utilisant une stratégie mais également le nombre d’occurrences par stratégie.
Le monitoring est entre parenthèses car il n’est pratiquement pas possible de le repérer lors 
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5.4. Analyse des résultats des entretiens
Après une analyse globale, je poursuis en m’intéressant aux résultats par stratégie. Pour 
finir je me centre sur chaque élève individuellement.
Résultats généraux
Les élèves utilisent plus de stratégies différentes (4 lors du prétest puis 6 lors du post-
test).
Les stratégies apparaissent plus souvent (12x puis 26x).
Chez 4 élèves sur 6 apparaissent plus de stratégies après l’intervention. Chez un élève c’est 
plus au moins le statu quo et enfin chez un élève il y a moins de stratégies.
Les stratégies déjà utilisées lors du prétest sont mobilisées par plus d’élèves lors du post-test. 
Il y a toutefois une exception, la vérification des résultats. Cette stratégie n’apparait plus que 
chez un élève lors du post-test alors qu’elle apparaissait chez 2 élèves lors du prétest. A ce 
sujet, il est à relever que cette stratégie n’est mobilisable que dans le problème course d’école 
ce qui relativise ce résultat. En effet, les problèmes les boissons des astronautes et le m2 
n’étant pas des problèmes arithmétiques, il n’est pas possible d’effectuer de vérification des 
résultats.
La progression tant au niveau des stratégies différentes que de leur fréquence se voit 
également si l’on regarde par problème : 
problème prétest post-test












Y a-t-il des problèmes qui permettent de mieux mettre en évidence des stratégies ?
A priori non, il y a toutefois une stratégie, la vérification des résultats, qui n’est mobilisable 
que dans le problème course d’école. Les différences dans la progression s’expliquent donc à 
mon avis plutôt pour des raisons de progression individuelle.
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La progression dans l’apparition de la détermination du but est importante. On atteint le 100% 
dans l’identification de la demande fournie dans le problème puisque cette sous-stratégie est 
apparue chez les 6 élèves interviewés. L’activation des connaissances de l’élève passe de 0 à 
3 élèves. Ce résultat est toutefois à relativiser puisqu’il s’agit à chaque fois de la 
reconnaissance du problème par l’élève. Cette opération ne pouvait bien évidemment pas être 
réalisée lors du prétest. Deux remarques par rapport à la détermination du but (en particulier 
l’identification de la demande fournie dans le problème)  : 
- Je constate que ce résultat va dans le même sens que la recherche de Focant et Grégoire 
(2008) qui montre que cette stratégie est très fortement acquise chez les élèves de 5e (97%). 
- Ce résultat semblerait indiquer que l’intervention a eu pour conséquence une utilisation plus 









Il n’y a pas de grande différence au niveau de la planification. Lors du prétest elle n’apparaît 
chez aucun élève et lors du post-test chez un élève. Parmi les 3 stratégies d’autorégulation 
travaillées c’est clairement celle qui apparaît le moins pendant les entretiens. J’émets ci-
dessous quelques hypothèses : 
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- Cette stratégie émerge plus difficilement en entretien d’explicitation.
- C’est la stratégie qui d’après les recherches de Focant et Grégoire (2008) s’acquiert le plus 
tardivement et mes résultats vont dans le même sens.





















Pour le contrôle de la poursuite du but et pour la révision des étapes menées, la stratégie 
apparaît chez plus d’élèves et plus fréquemment. La vérification des résultats apparaît chez un 
élève de moins. Il faut savoir que cette sous-stratégie n’est mobilisable que dans le problème 
course d’école ce qui relativise cette dernière baisse. De manière globale il semblerait que les 
élèves effectuent plus de contrôle depuis l’intervention.
La stratégie du contrôle est assez différente de la détermination du but et de la planification. 
Pour rappel, Focant (2004) regroupe les 2 dernières dans ce qu’il appelle la préparation de 
l’action, alors que le contrôle et la régulation constituent la phase de mise en oeuvre. Pour les 
stratégies de la préparation de l’action on pourrait dire que celles-ci doivent être activées une 
fois au début de la résolution d’un problème. Par contre les stratégies de la phase de mise en 
oeuvre peuvent ou doivent être exécutée un nombre de fois indéterminé et à un moment qui 
n’est pas déterminé à l’avance. Ce moment dépend du monitoring de l’élève.
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Résultats par élève
Pour présenter les résultats des élèves, j’ai réalisé un tableau récapitulatif de l’évolution 
au niveau stratégique et au test de capacité. Pour chaque élève, j’ai choisi d’illustrer une 
stratégie utilisée par un extrait de protocole.
Alexandra 
prétest post-test




résultat au problème le m2 3/3 3/3
résultat total 6/14 9/14
Il n’y a pas de différence significative au niveau stratégique. Les mêmes stratégies sont 
apparues lors des deux entretiens (identification de la demande fournie dans le problème et 
révision des étapes menées). Il y a une occurrence de plus au post-test.
Alexandra progresse au test passant de 6 à 9 points.
Si l’on regarde son post-test, on peut dire que la détermination du but est acquise, on 
s’aperçoit que dans le problème les boissons des astronautes elle semble planifier son travail :
elle cherche les boissons avec la pomme puis avec la banane, etc. Par contre il lui manque de 
la rigueur (contrôle) pour obtenir toutes les réponses possibles (elle en obtient tout de même 
13/15). Dans la course d’école elle réalise tout de même correctement 5 étapes sur les 7. Il est 
assez difficile d’établir ce qui lui a fait défaut pour réussir le problème complètement, la 
planification (les nombreuses étapes rendent la résolution difficile) ou le contrôle ? Très 
probablement les 2.
Pour cette élève j’ai choisi une illustration du contrôle - révision des étapes menées :
(...)
M : Est-ce que tu te souviens de ce que tu as fait après ?
A : Après, j’ai relu pour voir si c’était bon, si j’avais bien placé.
M : OK. Comment tu as fait pour relire et savoir que tu avais bien placé ?
A : J’ai toujours pris le dernier. J’ai bien...
M : Qu’est-ce que tu disais ? J’ai repris le dernier.
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A : La dernière phrase.
M : Tu as commencé par relire la dernière phrase ?
A : Oui.
M : Comment tu as fait alors ?
A : Ben j’ai lu. Et puis après j’ai vu que Luca et Julie ils étaient à leur bonne place.
M : Tu as regardé et puis tu as vu qu’ils étaient à la bonne place.
A : Oui. Après j’ai relu aussi la deuxième ligne. Et puis j’ai vu que c’était bon.
M : Tu as relu la phrase Olivier sort après Julie mais avant Elsa ?
A : Oui et puis j’ai regardé si c’était à la bonne place et puis oui je me suis dit que 
j’avais fait juste.








résultat au problème course 
d’école
5/7 6/7
résultat total 10/14 13/14
Il n’y a pas de différence significative entre les 2 entretiens. On peut observer une diminution 
de 2 à 1 dans les stratégies relevées. Les stratégies apparues lors du prétest sont 
l’identification de la demande fournie dans le problème et la vérification des résultats. Dans le 
post-test n’est apparu que cette dernière. Les deux fois Robert s’est retrouvé bloqué à la fin de 
la résolution du problème. Toutefois lors du post-test il a effectué une étape supplémentaire.
Cette apparente “faiblesse”  au niveau stratégique, n’empêche pas Robert de progresser au test, 
de 10 à 13 points.
Il est intéressant de constater chez cet élève de bons résultat et un progression et ce, malgré le 
peu de stratégies apparues. Mon hypothèse est que les deux entretiens que j’ai menés avec lui 
m’ont permis de confirmer la présence chez cet élève de difficultés au niveau de la 
compréhension orale (j’ai dû répéter ou reformuler plusieurs fois mes questions) et aussi au 
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niveau de l’expression orale (je n’ai pas toujours saisi ce qu’il voulait dire). Ses difficultés 
avec le français rendent plus ardue l’émergence de stratégies d’autorégulation lors des 
entretien. A mon avis il “possède”  plus d’outils stratégiques que ne font ressortir les 
entretiens.
Ci-dessous une illustration de la détermination du but - identification de la demande 
fournie dans le problème. Dans cet extrait on peut d’ailleurs se rendre compte de ses 
difficultés de compréhension orale :
M : Alors Robert, cela m’intéresse de savoir comment tu t’y es pris pour résoudre ce 
problème. Est-ce que tu serais d’accord de répondre à quelques questions ?
R : Oui.
M : Si tu te souviens au moment où tu as pris ce problème sous les yeux, est-ce que tu 
arrives à te souvenir ce que tu as fait en tout premier ?
R : J’ai fait à peu près la même chose.
M : Donc tu prends la feuille et ce que tu fais en tout premier ?
R : Ce que j’ai fait en tout premier c’est calculer... euh en tout premier j’ai lu pour 
comprendre le problème.
M : Et puis comment tu t’y es pris? Comment ça s’est passé ?
R : Ils vont savoir...
M : Non. Je te demande comment ça s’est passé ta lecture ?
R : Bien.
M : Oui, mais comment tu as fait ?
R : Je sais pas. J’ai essayé de comprendre... le but.
M : Donc tu as lu et puis tu as essayé de comprendre le but ?
R : Oui.
(...)
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Marie
prétest post-test




résultat au problème les 
boissons des astronautes
3/3 3/3
résultat total 9/14 14/14
On peut observer l’apparition de plus de stratégies différentes et plus souvent. Lors du prétest 
apparaît le contrôle de la poursuite du but. Lors du post-test s’ajoutent l’identification de la 
demande fournie dans le problème, l’activation des connaissances de l’élève ainsi que la 
révision des étapes menées. Marie est l’élève qui réalise la progression la plus importante au 
niveau stratégique. En classe c’est l’élève la plus appliquée et motivée. Peut-être que son 
attitude explique en partie cette forte progression.
Elle réalise une progression au test de 9 à 14 points (le maximum). Elle est également la seule 
élève à obtenir le maximum au test.
Pour cette élève j’ai choisi une illustration du contrôle - contrôle de la poursuite du but et 
révision des étapes menées.
(...)
Marie : Tout à la fin j’ai relu les épreuves.
M : Donc quand tu as terminé les 3 tâches, tu as relu les 3 tâches.
Marie : Oui.
M : Est-ce que tu peux m’expliquer comment tu as relu cette tâche ?
Marie : J’ai tout relu. J’ai relu l’exercice.
M : Qu’est-ce que tu entends par exercice ?
Marie : J’ai relu la consigne.
M : Peux-tu m’expliquer comment tu as fait pour relire la consigne ?
Marie : Ben j’ai lu.
M : Mmh. Tu as relu la consigne.
Marie : Et puis après j’ai regardé ma démarche. Et après j’ai regardé ma réponse.
M : Tu arriverais à me dire comment tu as fait pour regarder ta démarche ?
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Marie : Pour la pomme j’ai regardé si j’avais pas oublié quelque chose. Et puis après 
j’ai fait pour la banane, l’ananas et puis l’orange.
M : Donc pour chaque poudre tu as regardé si tu avais pas oublié des boissons. OK. 
Une fois que tu as regardé si tu avais pas oublié des boissons, qu’est-ce que tu as fait ?
Marie : J’ai regardé ma réponse.
M : Tu as relu ta réponse.
Marie : Oui j’ai regardé si elle était cohérente.
M : Tu as regardé si ta réponse est cohérente. Et puis comment tu sais si ta réponse est 
cohérente ?
Marie : En fait est-ce que ça veut dire quelque chose en français.









résultat au problème course 
d’école
6/7 5/7
résultat total 9/14 9/14
On peut relever l’apparition de plus de stratégies différentes et nettement plus d’occurrences. 
Lors du prétest apparaissent l’identification de la demande fournie dans le problème et la 
vérification des résultats. Lors du post-test s’ajoutent l’activation des connaissances de 
l’élève et le contrôle de la poursuite du but. A noter que cette dernière sous-stratégie est 
apparue 4 fois pendant l’entretien ce qui rendait la situation presque comique.
Malgré cette progression au niveau stratégique, le résultat au test est identique, 9 points sur 
14.
Pour cet élève j’ai choisi une illustration du contrôle - vérification des résultats :
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(...)
E : J’ai relu un peu les calculs. Tout.
M : Quand tu dis j’ai relu un peu les calculs, tu peux m’expliquer comment tu as fait ?
E : Par exemple un coup d’oeil. Hop hop j’ai vu que ça correspondait. Par exemple si 
c’était par exemple 56 + 56 ça aurait pas donné 248.
M : Tu as refait le calcul ou tu as regardé si la réponse pouvait être juste ?
E : J’ai regardé si la réponse pouvait être juste.
M : Comment tu pouvais savoir si la réponse était juste ?
E : Par exemple on calcule un peu. Ça ça aurait fait plus 1 franc. Comme ça en coup 
d’oeil. Un peu plus ça fait 2, 8, 9, +5, 14.
M : Quand tu dis que tu dis coup d’oeil tu as refait le calcul comme tu l’a fait la 
première fois ou d’une autre manière ?
E : Oui, je l’ai fait avec le cerveau. J’ai pas tout récrit tout comme ça. J’ai fait avec un 
coup d’oeil comme ça.
M : Quand tu dis coup d’oeil ça veut dire tu contrôles ton calcul ?
E : Hmm ... de tête.
M : Mais de tête. Tu refais les opérations ?








résultat au problème le m2 3/3 3/3
résultat total 11/14 4/14
On peut relever l’apparition de plus de stratégies différentes. Lors du prétest apparaît la 
révision des étapes menées. Viennent s’ajouter lors du post-test l’identification de la demande 
fournie dans le problème et l’activation des connaissances de l’élève, donc 2 sous-stratégies 
de la détermination du but.
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 42
Malgré cette progression au niveau stratégique on peut constater une régression importante au 
test, le résultat passant de 11 à 4 points. La différence se situe dans le problème course 
d’école, lors du prétest il a réalisé le maximum de points et lors du post-test il a obtenu 0 
point.  J’émets l’hypothèse que Claude s’est “planté” dans ce problème.
Pour cet élève j’ai choisi une illustration de la détermination du but - activation des 
connaissances de l’élève :
M : Alors Claude, cela m’intéresse de savoir comment tu t’y es pris pour résoudre ce 
problème. Est-ce que tu serais d’accord de répondre à quelques questions ?
C : Ouais.
M : Alors pour commencer. Si tu te souviens au moment où tu as pris cette fiche hier. 
Est-ce que tu arrives à te souvenir ce que tu as fait en tout premier ?
C : Eh oui.
M : Mmh.
C : Ben j’ai lu. Quand j’ai pris la feuille en tout premier, j’ai regardé la feuille et puis 
j’ai su qu’on avait déjà fait ça. Et puis j’ai juste relu un peu ...
M : Stop. Donc la première chose quand tu as vu la fiche tu l’as reconnue en fait et tu 
t’es dit  : ah cette fiche je l’ai déjà faite. D’accord et après tu m’as dit ?








résultat au problème les 
boissons des astronautes
2/4 4/4
résultat total 9/14 12/14
On peut observer l’apparition de plus de stratégies différentes et plus d’occurrences. Lors du 
prétest apparaît la révision des étapes menées. Viennent s’ajouter lors du post-test 
l’identification de la demande fournie dans le problème, la planification ainsi que le contrôle 
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de la poursuite du but. Jérémy est l’élève qui réussit la 2e meilleure progression au niveau 
stratégique, c’est également le seul chez qui apparaît la planification.
Au niveau du test, Jérémy progresse de 9 à 12 points.
Pour cet élève j’ai choisi une illustration de la planification :
M : Qu’est-ce que tu as fait en tout premier lorsque tu as pris la fiche ?
J : J’ai lu plusieurs fois. J’ai lu plusieurs fois parce que je comprenais pas bien la 
question. Après j’ai résolu le problème.
M : Tu dis que tu as lu plusieurs fois la consigne. A quel moment as-tu décidé de passer 
à la résolution ?
J : J’ai fait un raisonnement dans ma tête comment j’allais faire l’exercice et après j’ai 
fait l’exercice.
M : Tu me dis plusieurs choses. D’abord tu as lu plusieurs fois la consigne.
J : Oui et après j’ai fait comme si je faisais sur la feuille mais j’ai fait dans ma tête.
M : Donc après tu as fait le raisonnement de comment tu allais faire, uniquement dans 
ta tête. D’accord. Tu arriverais à me dire comment ça se passe quand tu raisonnes dans 
ta tête ?
J : Ben je me fais un dessin.
M : Tu te fais un dessin ?
J : Oui.
M : Comment tu as fait après ?
J : J’ai commencé l’exercice.
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5.5. Synthèse des résultats
• Mes élèves se montrent plus stratégiques après l’intervention (plus de stratégies et 
d’occurrences apparaissent).
Mon interprétation :
- L’intervention a eu un effet positif quant à la mobilisation de stratégies d’autorégulation 
chez mes élèves.
- Grâce à l’intervention, mes élèves ont une meilleure conscience de leur fonctionnement 
cognitif. Ceci entraîne une meilleure explicitation de leur part, qui elle-même pourrait 
induire plus de stratégies “visibles” lors des entretiens.
• Mes élèves ont surtout progressé au niveau de la détermination du but et du contrôle. La 
détermination du but apparaît dans les entretiens du post-test chez tous les élèves et le 
nombre d’occurrences augmente. Concernant le contrôle, ce sont le contrôle de la poursuite 
du but et la révision des étapes menées qui augmentent particulièrement. En effet, dans les 
entretiens du post-test ils apparaissent chez plus d’élèves et les résultats au problème le m2 
le confirment.
Mon interprétation :
- Mon intervention a eu un bon impact sur la mobilisation de ces 2 stratégies.
- Ce résultat confirme les résultats des recherches de Focant et Grégoire (2008) qui montrent 
que ces 2 stratégies sont mieux maîtrisées chez des élèves de 5e.
• La détermination du but semble plus au moins acquise chez mes élèves.
Mon interprétation : 
- Ce résultat est en adéquation avec les recherches de Focant et Grégoire (2008) qui montrent 
que cette stratégie est maîtrisée par 97% des élèves de 5e.
• Il est difficile de dire si le contrôle est maîtrisé car il s’agit d’une stratégie complexe qui 
comporte de nombreuses sous-stratégies et qui s’actionne plus souvent que les deux autres.
• Je relève peu de progression au niveau de la planification (apparition chez un élève en 
entretien, se voit dans le problème boissons, son manque se voit dans le problème course 
d’école).
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Mon interprétation :
- Mon intervention ne s’est pas montrée très efficace au niveau de cette stratégie. En même 
temps, une fois encore, ce résultat est en adéquation avec les recherches de Focant et 
Grégoire (2008) puisque cette stratégie est celle qui est le moins bien maîtrisée par les élèves 
de 5e. Cela d’autant plus si le problème proposé comporte plus de deux étapes (ce qui est le 
cas du problème course d’école).
- Il est également possible que cette stratégie soit plus difficile à faire émerger lors d’un 
entretien d’explicitation.
- Cette stratégie est peut-être aussi plus difficile à enseigner.
• Il est difficile d’établir une corrélation entre progression au niveau stratégique et progression 
au niveau des résultats car les 6 cas étudiés donnent des profils d’évolution assez disparates :






Ceci se vérifie également assez difficilement si l’on analyse chaque problème. Le problème 
dans lequel on observe la plus forte progression au niveau stratégique chez les 2 élèves, est le 
problème où la classe a légèrement régressé au test (course d’école). Le problème dans lequel 
on observe la plus légère progression au niveau stratégique chez les 2 élèves, est le problème 
où la classe a le plus progressé (le m2).
Pour terminer cette analyse, voici quelques observations à prendre avec toutes les précautions 
d’usage car elles se basent sur un très petit échantillon :
• L’évolution positive au niveau stratégique semblerait plus marquée chez les élèves désignés 
comme “meilleurs” au début.
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Evolution au niveau stratégique
élèves désignés “meilleurs” élèves désignés “moins forts”
Claude + Alexandra =
Marie + Jérémy +
Eric + Robert -
• L’évolution dans les tests serait plus importante chez les élèves désignés comme “moins 
forts” en mathématiques.
Evolution au niveau des tests
élèves désignés “meilleurs” élèves désignés “moins forts”
Claude - Alexandra +
Marie + Jérémy +
Eric = Robert +
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6. Conclusion
Dans ce chapitre conclusif, je commence par un retour à ma question de recherche et à 
mes hypothèses de départ. Puis, j’expose les limites de mon travail ainsi que des perspectives 
d’avenir.
6.1. Retour à la question de recherche et aux hypothèses
Les résultats présentés concernent toujours ma population, c’est-à-dire les 12 élèves de 
ma classe. Pour rappel ils ont tous effectué les tests de capacité et 6 élèves ont participé aux 
entretiens d’explicitation. Cet échantillon réduit a pour conséquence que mes constats ne sont 
pas généralisables. Les conclusions que je vais amener sont donc à traiter avec précaution.
- Les stratégies d’autorégulation cognitive sont-elles un outil de remédiation efficace 
avec une classe dans le cadre de la résolution de problèmes mathématiques ?
Première hypothèse :
- L’intervention  permet d’améliorer les stratégies des élèves.
Mon hypothèse de départ se confirme pour la détermination du but et le contrôle. 
Concernant la détermination du but, j’ai pu observer une augmentation de son apparition lors 
des entretiens. Je pourrais même dire que cette stratégie semble acquise chez mes élèves. En 
effet, elle est utilisée par tous les élèves interviewés et les traces écrites des tests confirment 
qu’ils ont le souci d’identifier le ou les buts des problèmes. Ce constat va dans le même sens 
que la recherche menée par Focant et Grégoire (2008) qui montre que cette stratégie est 
maîtrisée par presque tous les élèves de 5e (97%).
Par rapport au contrôle, j’ai également relevé une augmentation de son apparition lors des 
entretiens et ceci en particulier pour les sous-stratégies, contrôle de la poursuite du but et 
révision des étapes menées. Pour cette stratégie il n’est à mon avis pas possible de parler 
d’acquisition ou de maîtrise. En effet, il s’agit d’une part d’une stratégie complexe se 
composant de 4 sous-stratégies, et d’autre part elle peut/doit s’activer à plusieurs reprises lors 
de la résolution d’un problème.
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Par contre pour la planification, je ne peux pas parler d’amélioration chez mes élèves. En 
effet, elle n’est pratiquement pas ressortie lors des entretiens. Elle apparaît cependant en 
observant les traces écrites de certains tests de capacité, mais j’estime que cette stratégie n’est 
pas suffisamment mobilisée par mes élèves. Voici comment j’interprète ce constat :
Mon intervention a été peu efficace car j’ai proposé à mes élèves de concevoir leur plan dans 
leur tête. Je pense que la mise par écrit de la planification apporterait de meilleurs résultats. 
J’y reviendrai au point 6.2.
Enfin, ce résultat nettement moins bon pour la planification par rapport à la détermination du 
but et le contrôle se retrouve également dans la recherche de Focant et Grégoire. Il s’agit en 
effet de la stratégie qui s’acquiert le plus tard.
Deuxième hypothèse :
- L’amélioration des stratégies des élèves a une incidence positive sur leurs résultats en 
résolution de problèmes mathématiques.
Si je me base sur le prétest et le post-test je peux dire que les progrès au niveau stratégique 
ont une incidence sur les résultats. Toutefois cette amélioration est assez légère (progression 
moyenne de 14%). Pour apprécier cette progression il me manque également un groupe test 
qui me permettrait de faire la différence entre un groupe ayant bénéficié de l’enseignement 
stratégique et un autre non. Dans ma recherche j’ai un élève qui n’a pas bénéficié de 
l’enseignement stratégique, ceci est toutefois trop peu pour arriver à une conclusion.
J’ai donc constaté une amélioration de mes élèves au niveau stratégique ainsi qu’une légère 
amélioration au test de capacité; mais si je porte un regard croisé je ne peux que très 
difficilement mettre en évidence un lien de cause à effet. Comme je l’ai déjà évoqué dans le 
chapitre 5, il n’y a pas une tendance générale qui montrerait que l’amélioration au niveau 
stratégique a entraîné une amélioration au test (ce n’est le cas que de 2 élèves sur 6).
Ci-dessus je vérifie mon hypothèse en me basant sur les tests de capacité effectués avant et 
après l’intervention. Il serait bien sûr intéressant d’observer de manière générale les résultats 
de mes élèves en mathématiques. Malheureusement je n’ai pas d’outil pertinent pour faire 
cette observation. Le seul que je possède est la progression aux tests significatifs ainsi que la 
moyenne des élèves, mais ces données ne me paraissent pas utilisables dans le cadre de ma 
recherche.
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Un dernier point serait intéressant, il s’agit de l’éventuel transfert des stratégies travaillées 
dans le cadre des mathématiques dans les autres branches scolaires. J’y reviendrai plus loin.
6.2. Limites de la recherche et perspectives
En arrivant au terme de cette recherche, je souhaite exposer les limites de mon travail 
mais aussi proposer des perspectives. Je distinguerai les perspectives pratiques pour mon 
enseignement et les perspectives de recherche. La présentation des limites de ma recherche 
comprend principalement des éléments liés au test de capacité, à l’entretien d’explicitation et 
à la mise en oeuvre de l’enseignement stratégique.
Pour effectuer mon test de capacité, j’ai choisi les 3 problèmes pour leur diversité et non par 
rapport aux stratégies d’autorégulation que nous avons travaillées. Peut-être qu’en choisissant 
des problèmes en fonction des stratégies, le repérage des stratégies utilisées par les élèves 
aurait été plus facile. Le problèmes le m2 est une énigme, les boissons des astronautes est un 
problème de type combinatoire alors que le modèle théorique que j’ai choisi (Focant et 
Grégoire) se réfère à des problèmes arithmétiques. Je pense cependant que ce modèle 
s’applique aussi très bien à des problèmes non arithmétiques sans toutefois avoir la possibilité 
de vérifier l’utilisation de la sous-stratégie vérification des résultats.
Je me questionne également quant à l’entretien d’explicitation. Peut-on vraiment repérer 
toutes les stratégies des élèves avec cet outil ? J’ai remarqué que la qualité de mes entretiens 
n’était pas toujours égale. Je dirais qu’il y a d’une part le “facteur”  élève (chacun n’a pas la 
même aisance pour verbaliser le déroulement de ses actions ou pour rappeler dans sa tête la 
procédure par laquelle il est passé), et d’autre part le “facteur”  maître. Je me rends compte que 
mes prestations n’étaient pas toujours identiques. Je pense qu’il s’agit d’une approche qui 
mérite d’être entraînée, on devient plus expert en la pratiquant. Malheureusement, en dehors 
du cadre de cette recherche, il est difficile d’aménager un espace pour ce type d’entretien. 
Pour terminer sur l’entretien d’explicitation, le cas de Robert me paraît particulièrement 
intéressant. En effet, ce dernier a apparemment peu conscience, des stratégies qu’il utilise. En 
même temps, sa réussite et sa progression dans la résolution de problèmes me font penser 
qu’il active des stratégies adéquates. La métacognition comporte deux aspects, la conscience 
que l’on a de son fonctionnement cognitif et la mise en action, le pilotage de ses stratégies. Le 
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cas de Robert pourrait signifier que l’on peut mettre en oeuvre le deuxième aspect (pilotage) 
sans maîtriser le premier aspect (conscience) ! Savoir si une explicitation (de qualité) de son 
fonctionnement cognitif est nécessaire pour pouvoir piloter avec expertise ses processus me 
paraît une perspective de recherche très intéressante.
L’enseignement stratégique que j’ai mené auprès de mes élèves n’échappe pas non plus à la 
critique. Pour la planification je leur ai demandé d’effectuer leur plan mentalement puis de 
laisser dans leur démarche des traces qui permettent de retrouver les étapes par lesquelles ils 
ont passé. En voyant les résultats au niveau de cette stratégie, il me paraît impératif de passer 
par l’écrit avant de passer à la phase de résolution. Concrètement il s’agirait d’écrire avant de 
résoudre, les étapes qu’on a prévues d’entreprendre (plan d’action). Ce moyen aurait le 
double avantage de s’assurer que les étapes planifiées soient visibles pour l’élève et le maître 
qui analyserait la démarche, mais aussi d’éviter la surcharge cognitive chez les élèves. 
Toujours concernant l’enseignement mené auprès des élèves, le travail en groupe n’a pas été 
pratiqué autant que nous le souhaitions au départ. D’une part parce que la classe était séparée 
en 2 sous-groupes aux effectifs restreints et d’autre part parce que nos élèves ne sont pas très 
efficaces dans ce type de travail. Ils privilégient l’aspect social et la forme la plus souvent 
pratiquée est soit de travailler alternativement, soit de travailler à côté d’un camarade plutôt 
que de réellement collaborer avec lui. 
Pour terminer sur l’enseignement, nous avons remarqué que le modelage et l’enseignement 
individuel fonctionnait mieux que le travail en groupe. Ceci est, à mon avis, lié à la classe qui 
fonctionne difficilement en collectif et en groupe. Au début de l’intervention la fiche de 
procédure (annexe 9.4.) n’était pas beaucoup investie. Une fois que nous avons construit avec 
les élèves une fiche simplifiée (annexe 9.5.) cela a changé et ils se sont petit à petit approprié 
l’outil. Avec le temps, les élèves n’y ont presque plus recourt car ils ont mémorisé la 
procédure.
Dans la partie théorique j’ai relevé l’importance des croyances métacognitives et notamment 
les croyances erronées de certains élèves par rapport à la résolution de problèmes 
mathématiques. Dans mon travail je n’ai pas effectué d’intervention spécifique à ce sujet. 
Toutefois j’espère que mon approche aura aidé à lutter contre quelques croyances telles que 
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par exemple : “un problème peut se résoudre en appliquant une seule opération”  ou bien “il 
n’y a qu’une seule manière de résoudre les problèmes”. Cet aspect des croyances 
métacognitives constituerait une perspective intéressante d’approfondissement de la 
problématique de mon mémoire.
Pour le point suivant, je propose également un retour à la théorie. Tardif (1997) met en avant 
3 facteurs qui influent sur la réussite de l’enseignement des stratégies de résolution de 
problèmes (p. 262) :
1. Développer une base de connaissance en lien avec le problème.
2. Organiser les connaissances dans la mémoire à long terme.
3. Enseignement direct et explicite des stratégies de résolution.
En relisant ces points, je me rends compte que mon intervention porte sur les points 1 et 3, par 
contre je n’ai pas travaillé sur l’organisation des connaissances de mes élèves. Voilà une 
perspective intéressante d’intervention pour le futur.
Dans le cadre d’un mémoire professionnel, on ne peut pas traiter de tous les paramètres, il y a 
des choix à opérer. Je n’ai pas effectué d’intervention spécifique au niveau de la motivation de 
mes élèves. Par contre, je pense que l’intervention a apporté indirectement un effet sur leur 
motivation. Selon le concept de l’attribution causale théorisée par Weiner (Vianin, 2009),  les 
élèves attribuent des causes aux événements qui leur arrivent. L’élève peut attribuer ses 
performances à des causes internes (“J’ai réussi parce que j’ai bien étudié la matière”) ou à 
des causes externes (“J’ai réussi parce que la tâche était facile”). L’enfant peut également 
penser qu’il est en difficulté pour une cause modifiable (“Je n’ai pas réussi parce je n’ai pas 
fourni assez d’efforts) ou pour une cause stable (“  Je n’ai pas réussi parce je suis faible en 
géométrie”). Enfin, la cause peut être contrôlable (“J’ai réussi parce que j’ai bien suivi les 
explications”) ou incontrôlable (“J’ai réussi parce que le maître a été peu exigeant”). La 
perception des causes des réussites et des difficultés d’un élève influence fortement sa 
motivation. L’enseignement stratégique devrait amener l’élève vers un plus grand sentiment 
de contrôlabilité de la tâche et par conséquent à une plus forte mobilisation de sa part. 
L’enseignement stratégique doit aider l’élève à comprendre que ses réussites sont dues à 
l’utilisation consciente et systématique de stratégies adaptées.
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Afin d’avoir un point de repère par rapport à l’acquisition des stratégies d’autorégulation 
cognitive, je me suis régulièrement référé à une recherche effectuée par Focant et Grégoire 
(2008). Cette recherche comporte à mon avis également des limites dans la manière d’évaluer 
le développement de ces stratégies. En effet, celles-ci sont testées de manière isolée, ce qui ne 
correspond pas à la situation réelle de la résolution de problèmes où les stratégies sont à 
mettre en oeuvre de manière synchronisée.
Comment faire des liens avec les autres branches ? Je n’ai pour l’instant pas abordé cette 
question essentielle du transfert. Je l’ai par contre fait avec mes élèves. En effet, dans la 
plupart des branches que j’enseigne, j’essaie de leur montrer que de nombreuses tâches 
demandées à l’école peuvent s’assimiler à une résolution de problème (écrire une rédaction, 
effectuer une recherche en géographie, remplir un questionnaire en histoire, etc.). Par 
exemple, lors d’une activité de rédaction la planification est une stratégie très importante. La 
lecture des consignes, qui apparaît dans de nombreuses branches, nécessite d’identifier le ou 
les buts. Les stratégies de contrôle et de régulation peuvent être activées dans pratiquement 
toutes les tâches scolaires notamment lors de la relecture d’un travail.
Au moment de dresser un bilan provisoire de l’enseignement de ces 4 stratégies 
d’autorégulation cognitive, je peux dire avec une certaine satisfaction que la difficulté 
principale de mes élèves est repérée, il s’agit de la planification. Au vu des constats effectués 
et afin d’ajuster mon intervention auprès des élèves, je me fixe les objectifs suivants : mettre 
l’accent sur la planification, repérer des problèmes qui se prêtent particulièrement bien au 
travail de cette stratégie, proposer des problèmes en étant attentif à la progression du nombre 
d’étapes nécessaire à la résolution, demander aux élèves d’utiliser l’écrit pour leur 
planification (plan d’action ou étapes de la résolution). D’autre part je souhaite également 
continuer d’enrichir leurs pratiques au niveau du contrôle. J’entends par là les faire utiliser les 
différentes sous-stratégies du contrôle mais également le rendre plus systématique.
Pour conclure, il me paraît important de mentionner ce que m’a apporté ce travail de 
recherche pour ma pratique. Si je me réfère au référentiel de compétences, je constate que 
l’apport se situe principalement au niveau de la réflexion sur ma pratique. Voici donc les 
compétences que je pense avoir le plus développées lors de mon travail : évaluer l’impact de 
mes actions sur les élèves, mettre en question la pertinence de mes choix pédagogiques/
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didactiques, développer un regard critique sur les outils, méthodes, moyens pédagogiques ou 
techniques utilisés, appuyer le choix et le contenu de mes interventions sur les données 
récentes de la recherche en matière de didactique et de pédagogie, construire un savoir 
professionnel grâce à l’acte d’écriture du mémoire.
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9. Annexes
9.1. Mathématiques dans le PER
Mathématiques 9-10-112
Plan d’études romand (PER)
Dans le domaine MSN (Mathématiques et Sciences de la nature), les visées prioritaires sont :
«Se représenter, problématiser et modéliser des situations et résoudre des problèmes en construisant
et en mobilisant des notions, des concepts, des démarches et des raisonnements propres aux
Mathématiques et aux Sciences de la nature dans les champs des phénomènes naturels et
 techniques, du vivant et de l’environnement, ainsi que des nombres et de l’espace.»
Pour les mathématiques au cycle III, les axes thématiques définis dans le PER sont Nombres et
opérations (NO), Fonctions et algèbre (FA), Espace (ES), Grandeurs et mesures (GM) ainsi que
Modélisation.
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9.2. Stratégies d’apprentissage dans le PER
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9.3. Etapes de résolution d’un problème (aide-mémoire des élèves)
Mathématiques 9-10-11, Aide-mémoire, Ressources théoriques © CIIP – LEP, 2011
!1 Appropriation de l’énoncé
«comprendre le problème pour en identifier le but »
• Lire attentivement et complètement le problème afin de se mettre en situation, de donner du
sens au texte et de se construire une représentation de l’énoncé.
• Trier les informations (utiles ou pas, ce qu’on connaît, ce qu’on doit chercher, etc.).
• Représenter les informations sous forme de croquis, tableau, schéma, etc., pour visualiser la
situation, si cela est possible et utile.
• Décrire clairement le but à atteindre.
!2 Traitement des données
«concevoir un plan», puis «mettre le plan à exécution» et « revenir sur la solution»
• Déterminer une stratégie de recherche et élaborer les procédures nécessaires à sa mise en
œuvre : Quelles seront les étapes de la résolution? Quels outils mathématiques va-t-on pouvoir
utiliser? Dans quel ordre? Etc.
• Au cours de ces étapes, effectuer quelques contrôles : Le plan est-il adapté à la représentation
du problème que l’on s’est construite? Les calculs sont-ils exacts? Etc.
• Lorsque l’on pense avoir résolu le problème, contrôler la solution proposée : refaire le
cheminement et vérifier le raisonnement suivi, regarder si la réponse est possible.
!3 Communication des recherches et du résultat
«mettre en forme les résultats pour que quiconque puisse comprendre le travail effectué»
• Décrire les procédures mises en place en vue de faire comprendre la démarche à autrui.
A cette fin, utiliser les termes propres au langage mathématique ainsi qu’une représentation et
une notation adaptées et correctes.
Etapes de résolution d’un problème
Dans le cadre d’une narration de
recherche, on rédige un compte-rendu
complet de la recherche, y compris les
mauvaises pistes, les essais qui n’ont
rien donné ou encore les fausses
conjectures ainsi que les raisons qui ont
conduit à les abandonner.
> Problème de recherche (p. 134), Narration de recherche (p. 135), Résolution (p. 135), Procédure (p. 135)
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9.4. Etapes de résolution d’un problème (fiche de procédure générale)
1 Appropriation de l’énoncé
«comprendre le problème pour en identifier le but »
1.1 • Lire attentivement et complètement le problème afin de se mettre en situation, 
de donner du sens au texte et de se construire une représentation de l’énoncé.
1.2 • Trier les informations (utiles ou pas, ce qu’on connaît, ce qu’on doit chercher, 
etc.).
1.3 • Représenter les informations sous forme de croquis, tableau, schéma, etc., pour 
visualiser la situation, si cela est possible et utile.
1.4 • Décrire clairement le but à atteindre.
2 Traitement des données
«concevoir un plan», puis «mettre le plan à exécution» et « revenir sur la 
solution»
2.1 • Déterminer une stratégie de recherche et élaborer les procédures nécessaires à 
sa mise en œuvre: Quelles seront les étapes de la résolution? Quels outils 
mathématiques va-t-on pouvoir utiliser? Dans quel ordre? Etc.
2.2 • Au cours de ces étapes, effectuer quelques contrôles : Le plan est-il adapté à la 
représentation du problème que l’on s’est construite? Les calculs sont-ils exacts? 
Etc.
2.3 • Lorsque l’on pense avoir résolu le problème, contrôler la solution proposée: 
refaire le cheminement et vérifier le raisonnement suivi, regarder si la réponse 
est possible.
3 Communication des recherches et du résultat
«mettre en forme les résultats pour que quiconque puisse comprendre le travail 
effectué»
3.1 • Décrire les procédures mises en place en vue de faire comprendre la démarche 
à autrui.
A cette fin, utiliser les termes propres au langage mathématique ainsi qu’une 
représentation et une notation adaptées et correctes.
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9.5. Comment résoudre un problème ? (fiche de procédure simplifiée)
                  Comment résoudre un problème ?
• Comprendre le problème et en identifier le(s) but(s)





 ➚ pendant la résolution	






 ➘ après la résolution
• Communiquer les recherches et le(s) résultat(s)
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LES BOISSONS DES ASTRONAUTES (4 points)
Dans l’espace, les astronautes se préparent des boissons
à partir de poudre de fruits et d’eau. 
Il y a de la poudre d’ananas, de banane, d’orange et de
pomme.
Ils peuvent utiliser une seule poudre ou mélanger plusieurs






















Combien de boissons différentes peuvent-ils préparer avec ces quatre poudres de fruits?
Écris ta démarche.
Espace pour ta démarche
Ta réponse:
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LE m2 (MÉTRO LAUSANNOIS) (3 points)
Les cinq amis entrent dans le métro à Lausanne-Flon en direction d’Ouchy. 
Le métro s’arrête à chaque station.
Place le prénom de chacun des 5 amis en face de la station où il sort du métro.
Utilise les renseignements suivants:
• Chacun des amis sort du métro à une station différente.
• Nastia ne sort pas à Lausanne-Gare.
• Olivier sort après Julie mais avant Elsa.
• Olivier sort deux stations après Nastia.





















Julie, Nastia, Lucas, Olivier et Elsa entrent dans le métro
Prénoms Place pour tes essais
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COURSE D’ÉCOLE (11 points)
Espace pour tes calculs
Ta réponse:
Participants: 19 élèves et 3 adultes
Transport: 10 fr.10  par élève
18 fr.70  par adulte
L’entrée au château et la visite guidée coûtent 189 francs en tout.
Pour pouvoir payer les frais de leur course d’école, les élèves ont
fabriqué des bandes dessinées (BD) durant les cours de dessin.
Ils ont déjà vendu 36 BD à 9 fr.50 pièce.
Quel est le nombre minimum de BD que les élèves doivent
encore vendre pour payer leur course d’école?
Budget d’une course d’école 
au Château de Grandson
!"#$%&'($")'*$&+#,-./$!0#!1+!2!"#34#&56&,738"'89#!3:..*33;.<=<:../33>2:/330?@A3:
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9.7. Protocoles d’entretien
Post-test Jérémy
M : Alors Jérémy. Ça m’intéresse de mieux comprendre comment tu as fait pour résoudre ce 
problème, est-ce que tu serais d’accord de répondre à quelques questions ?
J : Oui.
M : Si tu te remets en situation, quand tu as reçu cette fiche. Qu’est-ce que tu as fait en tout 
premier lorsque tu as pris la fiche ? 
J : J’ai lu plusieurs fois. J’ai lu plusieurs fois parce que je comprenais pas bien la question. 
Après j’ai résolu le problème.
M : Tu dis que tu as lu plusieurs fois la consigne. A quel moment as-tu décidé de passer à la 
résolution ?
J : J’ai fait un raisonnement dans ma tête comment j’allais faire l’exercice et après j’ai fait 
l’exercice.
M : Tu me dis plusieurs choses. D’abord tu as lu plusieurs fois la consigne.
J : Oui et après j’ai fait comme si je faisais sur la feuille mais j’ai fait dans ma tête.
M : Donc après tu as fait le raisonnement de comment tu allais faire, uniquement dans ta tête. 
D’accord. Tu arriverais à me dire comment ça se passe quand tu raisonnes dans ta tête ?
J : Ben je me fais un dessin.
M : Tu te fais un dessin ?
J : Oui.
M : Comment tu as fait après ?
J : J’ai commencé l’exercice. 
M : Pourrais-tu me dire comment tu as commencé l’exercice ?
J : D’abord j’ai fait avec une poudre.
M : Tu as cherché d’abord les boissons avec une poudre ?
J : Oui.
J : Après j’ai fait avec 2. Après 3 et après 4.
M : Donc tu as cherché d’abord les boissons qui contenaient une poudre puis 2 poudres, puis 
3, puis tu as terminé avec les boissons qui contiennent 4 poudres. 
M : Qu’est-ce que tu as fait une fois que tu as trouvé la boisson avec 4 poudres ?
J : Déjà je savais que si je mettais par exemple ananas banane orange pomme. Si j’aurais mis 
par exemple banane ananas orange pomme ça aurait rien changé.
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M : Donc tu t’es dit si je mets dans un autre ordre c’est la même boisson. 
J : Oui
M : Et après, qu’est-ce que tu as fait ?
J : J’ai relu pour voir si c’était bon comme j’ai fait.
M : Est-ce que tu pourrais m’expliquer comment tu as fait pour relire ?
J : Je sais pas comment dire. Heu. J’ai relu la consigne pour voir si j’avais fait ce qu’on 
m’avait demandé.
M : Donc tu es allé voir dans les consignes si tu avais fait ce qu’on t’avait demandé?
J : Mmh.
M : Et qu’est-ce que tu as fait après cela ?
J : Après j’ai regardé la question. Et puis j’ai répondu.
M : Donc tu es allé revoir si tu avais fait ce qu’on te demandait puis t’as relu la question puis 
tu as répondu. Ok. Qu’est-ce que tu as fait une fois que tu as écrit ta phrase de réponse?
J : J’ai changé de feuille.
M : D’accord. Et puis après tu peux me dire si tu as fait autre chose avec.
J : Ben. Après j’ai fait les autres exercices.
M : Tu as fait les autres problèmes d’accord.
J : Et puis après j’ai relu.
M : Donc quand tu as terminé les autres problèmes tu as relu ?
J : Mmh.
M : Par exemple tu as relu ce travail ?
J : Mmh.
M : Tu pourrais m’expliquer comment tu as fait pour le relire ? Tu t’en souviens ?
J : J’ai tout relu ce que j’ai fait.
M : Et puis t’arriverais à me dire comment tu fais pour relire le travail ? T’arrives à te 
souvenir ? Ça prend combien de temps ?
J : Ça fait 2 minutes.
M : Donc là tu disais que quand tu avais tout fait tu avais relu ton travail. C’est difficile ce que 
je te demande mais moi, ce qui m’intéresse plus particulièrement c’est comment tu as relu ce 
travail à la fin. T’arrives à te souvenir ce que t’as fait?
J : Hmm. Ben j’ai lu ça.
M : Donc t’as relu la consigne
J : Oui j’ai relu la consigne.
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 67
M : Donc tu l’as lue beaucoup de fois, hein ?
J : Ouais en gros. Ben c’est un peu le but si on veut comprendre l’exercice.
M : Le but c’est de lire plusieurs fois pour comprendre l’exercice ?
J : Ben si j’arrive pas à comprendre je relis. 
M : D’accord.
J : Après j’ai regardé si c’était juste ce que j’avais fait comme poudre.
M : Comment t’as fait pour regarder si c’était juste tes poudres ?
J : Par exemple j’ai fait ananas-banane-pomme. C’est bon parce que l’ordre ça change pas. 
Après ananas-banane. J’ai vérifié si y avait pas ananas-banane, banane-ananas.
M : Ah, tu as regardé si tu avais pas deux fois la même boisson.
J : Voilà.
M : Donc pour chaque boisson trouvée tu as vérifié que tu la retrouvais pas une deuxième 
fois ? Pour toutes tu as fait ?
J : Oui.
M : Qu’est-ce que tu as fait une fois que tu as contrôlé cela ?
J : Ben après j’ai regardé si c’était bon ce que j’avais mis comme réponse là. Puis j’ai été vous 
rendre le test.
M : Tu me dis j’ai regardé si c’était bon ma réponse. Comment tu fais ça ?
J : Je regarde là. Combien de boissons peut-il préparer avec ces 4 poudres ? Ils peuvent 
préparer 15 boissons différentes.
M : Comment tu sais que c’est bon ?
J : Parce que pour moi c’est bon.
M : Tu te bases sur quoi pour dire que c’est bon ?
J : Sur c’ que j’ai fait.
M : Tu te bases là-dessus. Je vois que tu as relu ici et tu me dis je regarde si c’est bon ce que 
j’ai fait. Là y a une chose que j’ai pas très bien comprise. Comment tu fais pour te dire que 
c’est bon ?
J : Ben déjà y en a 15. J’ai revu que je pouvais en avoir 15 avec 4 poudres et puis après ben 
j’ai mis la réponse.
M : Si j’ai bien compris tu regardes si ce que tu as trouvé tu l’as bien écrit comme réponse. 
T’as trouvé 15 boissons et tu regardes si dans ta formulation de phrase on retrouve bien ce 15. 
C’est comme cela que tu fais pour savoir si c’est bon ce que tu as fait?
J : Oui.
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M : D’accord. Et ça c’est la dernière chose que tu as faite oui?
J : Oui et après j’ai fait la même chose avec les 2 autres problèmes.
M : Alors merci. On va arrêter l’interview ici.
J : De rien. 
J : Ça fait plaisir.
M : Ça fait plaisir quoi ?
J : Ça fait plaisir de dire ce que j’ai fait.
M : Ah ok, Ben moi aussi ça me fait plaisir. On n’a pas toujours le temps de demander pour 
chaque tâche comment tu as fait. Sinon on prendrait... il nous faudrait beaucoup plus de 
temps. Mais moi aussi j’ai eu du plaisir et je suis content si toi aussi tu as eu du plaisir.
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Post-test Eric 
M : Alors Eric, ça m’intéresse de savoir comment tu t’y es pris pour résoudre ce problème. 
Est-ce que tu serais d’accord de répondre à quelques questions ?
E : Oui.
M : Mmh. Alors ce que j’aimerais savoir c’est ce que tu as fait en tout premier quand tu as 
reçu cette fiche.
E : Ben. J’ai vu 19 élèves et 3 adultes. Par élève c’était 10,10 francs.
M : Ça veut dire que tu as tout de suite regardé là ?
E : Non, j’ai vu le problème.
M : Ah, ok. Donc je vais te demander de manière assez détaillée. Quand je te demande la 
première chose que tu as faite tu pourrais par exemple dire j’ai écrit mon prénom. Tu essaies 
de te remettre en situation hier. Donc la première chose que tu as faite ?
E : Ben, j’ai tout lu. Après comme on l’avait déjà fait je me souvenais un petit peu que j’avais 
fait faux la dernière fois. Parce que je sais plus... A la place de combien de BD.... J’ai fait le 
contraire... Je sais pas comment dire. J’ai mal compris la question qui m’était posée, j’ai cru 
qu’il fallait combien de BD a-t-il vendu. Je sais plus un truc comme ça. J’ai regardé 19 
élèves...
M : Là tu m’as déjà dit beaucoup de choses. Si j’ai bien compris tu as relu la consigne et en 
relisant la consigne tu t’es rappelé de comment tu avais fait la dernière fois. Et tu te souviens 
que tu avais eu un doute sur la compréhension de la question.
E : Mmh.
M : Donc ça c’est la première chose que tu as faite. Tu as relu et tu t’es rappelé ce qui s’est 
passé la dernière fois.
E : Mmh.
M : Et puis qu’est-ce que tu as fait une fois que tu t’es rappelé comment cela s’était passé la 
dernière fois ?
E : Ben j’ai bien relu le but. Ça je me rappelle.
M : Donc tu as bien relu le but.
E : Oui, comme cela je le comprends bien. Après j’ai vu 19 élèves.
M : Stop. Je vais contrôler si je t’ai bien compris. Tu t’es souvenu comment cela s’était passé 
la dernière fois et du coup tu as bien relu le but. C’est juste ?
E : Mmh.
M : Alors qu’est-ce que tu as fait une fois que tu as bien relu le but ?
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E : Ben j’ai calculé.
M : Tu as tout de suite commencé à calculer ?
E : Ben j’avais tout compris déjà. Non j’ai fait un schéma ici.
M : Une fois que tu avais bien compris le but tu as fait un schéma ?
E : Mmh. Un schéma de 19 élèves. J’ai mis un petit bonhomme et puis un grand. Et y a 3 
adultes et 19 élèves. Et puis 19 j’ai dû faire fois 10,10 francs. Ça m’a donné 191,90. Après j’ai 
fait les adultes. J’ai additionné tout ça.
M : Ok, je fais un petit stop pour voir si j’ai bien compris. Donc en premier tu as fait un 
dessin.
E : Mmh.
M : Tu as représenté les 19 élèves et les 3 adultes avec ce qu’ils paient, et puis tu as calculé le 
coût pour les élèves et les adultes.
E : Mmh. Oui. Et puis comme j’ai calculé les élèves et puis les adultes, ça m’a donné 248 
francs.
M : Et puis après tu as additionné ce que tu avais trouvé pour les élèves et les adultes et tu as 
obtenu 248.
E : Mmh.
M : Qu’est-ce que tu as fait après ?
E : Ben après j’ai mis ce 248 de côté. Après on m’a dit que je devais encore payer 189 francs 
pour la visite et la visite guidée. Alors j’ai additionné les 2 pour faire toute la course d’école.
M : D’accord. Donc une fois que tu as trouvé 248 francs pour le transport tu as ajouté 189 
francs pour la visite. Et puis tu t’es dit 437 c’est pour toute la course d’école. Et puis une fois 
que tu as trouvé ce total pour la course d’école qu’est-ce que tu as fait ?
E : J’ai calculé les BDs, combien de BDs ils avaient vendus. Eh, j’ai fait 36 x 9,50. Ça ma 
donné 343,50 francs.
M : Donc la chose suivante que tu as faite, tu as calculé le nombre de BDs fois 9,50 et tu as 
obtenu 343,50 francs. Et là tu l’as appelé l’argent récolté. Ok, et qu’est-ce que tu as fait une 
fois que tu as trouvé l’argent récolté ?
E : Ben après j’ai dû ... eh... encore combien de BDs il leur manquait, comme le but c’était ça. 
Pour pas que je me trompe. Ben... ben j’ai essayé de trouver comme ça sur ma feuille de 
brouillon. Disons 9 x par exemple S’il leur manquait 9 BDs je mettais un peu au pif environ. 9 
BDs x 9,50 francs. Si ça me donnait un total. J’ai fait aussi 10 fois 9,50. J’ai fait avec 10 et ça 
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m’a donné un chiffre. Et puis après j’ai pris avec le 248. Ah oui je me rappelle, j’ai fait 10 x 
9,5, ça m’a donné 95,50.
M : Donc si j’ai bien compris, là tu as fait des essais pour savoir combien de fois 9,50 ?
E : Combien de BDs environ ils ont vendu. J’ai fait avec 9, 10, 11 et puis après j’ai vu 
qu’avec le 10 ça correspondait.
M : Mais alors comment tu savais qu’avec 10 ça correspondait ? Ça je comprends pas.
E : Ben j’avais mis au bol. J’avais essayé plein de fois.
M : Mais qu’est-ce que tu attendais comme résultat ?
E : Ben un résultat où je pourrais faire 248 la course d’école, 248 + 95 qui faisait 343,50.
M : Donc toi tu cherchais un nombre de BDs, donc t’as fait des essais. Ou plutôt le prix d’un 
certain nombre de BDs que tu ajoutais au transport et puis tu devais trouver...
E : Je devais trouver la même réponse que toute la course d’école, avec toutes les BDs.
M : C’est où l’argent de toutes les BDs ?
E : Je crois que c’est là, ça m’a fait 343 francs.
M : Donc une fois que tu as trouvé que 10 BDs ça faisait 95,50 francs, qu’est-ce que tu as 
fait ?
E : J’ai calculé... 
M : Tu as fait quel calcul ?
E : Toutes les BDs ça faisait 342,50 francs + les 95,50 francs. Ça faisait 437 francs.
M : Alors si j’ai bien compris tu as prix ces 10 BDs tu as additionné aux 36 autres BDs.
E : Pour voir si ça correspondait. Parce que là il nous demandait : combien de BDs doivent-ils 
encore vendre pour payer la course d’école ?
M : Donc tu as pris les 10 BDs et les 36 BDs et tu les as additionnés.
E : Et puis ça m’a donné 437 francs. Ben après j’ai vu que ça correspondait.
M : Comment tu as vu que ça correspondait ?
E : Ben toute la course d’école ça faisait 437 francs.
M : Mmh. Qu’est-ce que tu as fait une fois que tu as vu que ça correspondait ?
E : Ben j’ai vu que c’était 10 BDs. Ben comme j’ai relu encore une fois le but : combien de 
BDs doivent-ils encore vendre pour payer la course d’école ? Ben ils doivent vendre encore 
10 BDs pour tout payer. Ben s’ils avaient vendu encore 10 BDs ils auraient pu payer la course 
d’école.
M : Donc tu as relu encore une fois la question.
E : Mmh.
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M : Et après que’est-ce que tu as fait ?
E : J’ai vu que 10 BDs ça correspondait et puis j’ai écrit ma réponse.
M : Et après tu as écrit ta réponse, ok. Est-ce que tu te souviens de ce que tu as fait une fois 
que tu as écrit cette réponse ?
E : J’ai relu un peu les calculs. Tout.
M : Quand tu dis j’ai relu un peu les calculs, tu peux m’expliquer comment tu as fait ?
E : Par exemple un coup d’oeil. Hop hop j’ai vu que ça correspondait. Par exemple si c’était 
par exemple 56 + 56 ça aurait pas donné 248.
M : Tu as refait le calcul ou tu as regardé si la réponse pouvait être juste ?
E : J’ai regardé si la réponse pouvait être juste.
M : Comment tu pouvais savoir si la réponse était juste ?
E : Par exemple on calcule un peu. Ça ça aurait fait plus 1 franc. Comme ça en coup d’oeil. 
Un peu plus ça fait 2, 8, 9, +5, 14.
M : Quand tu dis que tu dis coup d’oeil tu as refait le calcul comme tu l’a fait la première fois 
ou d’une autre manière ?
E : Oui, je l’ai fait avec le cerveau. J’ai pas tout récrit tout comme ça. J’ai fait avec un coup 
d’oeil comme ça.
M : Quand tu dis coup d’oeil ça veut dire tu contrôles ton calcul ?
E : Hmm ... de tête.
M : Mais de tête. Tu refais les opérations ? 0 + 0, 9 + 1 Donc tu as refait ce calcul ?
E : Ouais... de tête
M : Ok, est-ce qu’il y a d’autres choses que tu as faites ?
E : J’ai relu un peu tous les calculs.
M : Quand tu dis tous un peu je comprends pas très bien ce que tu veux dire.
E : Je les ai tous relu mais y avait aussi sur la feuille de brouillon et je crois que je l’ai jetée.
M : Mmh. Donc quand tu dis que tu as relu tous un peu cela veut dire que tu as relu tes calculs 
pour vérifier la réponse de tes calculs ?
E : Mmh.
M : D’accord. Qu’est-ce que tu as fait une fois que tu as relu tes calculs ?
E : J’ai relu le but. Pour être sûr sûr sûr une dernière fois. Et j’ai mis ma phrase à côté si ça 
pouvait correspondre et puis j’ai vu que ça allait
M : Comment tu as fait pour savoir si ça pouvait correspondre ?
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E : Quel est le nombre minimum que les élèves doivent encore vendre pour payer la course 
d’école ? Après j’ai rassemblé... il faut encore 10 BDs à vendre pour la course d’école. Voilà.
M : Alors comment tu savais que ça correspondait ici ?
E : C’était juste, avec tous les calculs. Si ce serait par exemple 100 BDs ben là je me dirais y a 
un problème. Alors comme c’était 10 je me suis dit c’est juste.
M : Donc tu as regardé le nombre et tu t’es dit c’est un nombre ...
E : Plutôt juste.
M : Et comment tu peux savoir si c’est un nombre plutôt juste ? Tu m’as dit 10 ça joue mais 
100 ce serait pas allé.
E : Ben 100 BDs ça aurait fait plus de 1000 francs. Ce serait pas juste.
M : Donc tu as regardé si ton nombre est possible. Et après qu’est-ce que tu as fait ?
E : Ben j’avais fini. J’avais tout relu, c’était bon.
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Résumé
La résolution de problèmes mathématiques est une activité qui pose des difficultés à de 
nombreux élèves. Il s’agit d’une activité complexe qui nécessite bien sûr des connaissances 
disciplinaires mais également une structure de supervision et de gestion cognitive qui permet 
d’activer et d’utiliser ces connaissances dans des situations nouvelles et complexes. Ces 
mécanismes sont décrits par Focant et Grégoire (20081) sous le terme de stratégies 
d’autorégulation cognitive. Elles sont au nombre de 4 : la détermination du but, la 
planification, le contrôle et la régulation. 
Dans mon travail mené auprès d’élèves d’une classe de VSO à effectif réduit, j’ai voulu 
observer l’effet de l’enseignement de ces 4 stratégies. Les élèves allaient-ils progresser au 
niveau stratégique ? Leurs résultats en résolution de problèmes mathématiques allaient-ils 
s’améliorer ?
La récolte de données s’est réalisée sur 2 axes. Le premier axe, visant à repérer les stratégies 
que les élèves utilisent, s’est effectué à l’aide de l’entretien d’explicitation, un ensemble de 
techniques élaboré par Vermersch (20062).  Pour le second axe, ayant pour but de tester les 
capacités de résolution de problèmes mathématiques, j’ai soumis aux élèves des problèmes 
choisis dans les épreuves cantonales de référence (ECR).
Mots clés
Enseignement stratégique - métacognition - autorégulation cognitive - problèmes 
mathématiques - entretien d’explicitation.
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